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Las concepciones de aprendizaje hegemónicas en nuestras aulas y en nuestros libros fueron elaboradas en y para 
sociedades industriales que hoy ya no existen. En los años ochenta, se presentó como nueva una concepción 
constructivista de aprendizaje significativo que había sido terminada de elaborar en 1962 y que, por tanto, no podía 
resolver los problemas que se nos plantean en unas sociedades informacionales y dialógicas que comenzaron en los 
setenta. Hay quienes esperarán a profundizar en las concepciones del aprendizaje dialógico a que ya hayan pasado 
las sociedades para las que están siendo construidas. La intención de este libro es contribuir a que esta vez sí 
lleguemos a tiempo. Tenemos que aprovechar las muchas y fecundas aportaciones realizadas por concepciones de 
aprendizaje del pasado (tradicional, significativo, cooperativo), pero también tenemos que saber situarlas en 
concepciones actuales de aprendizaje. 


Las niñas y niños merecen lo mejor. Hoy sabemos que su aprendizaje depende de todas sus interacciones, de las que 
tienen en el aula y de las que tienen en su domicilio. Hoy sabemos que el acuerdo entre familias y centros educativos 
es mucho más relevante que otros aspectos a los que antiguamente se había dado importancia. Necesitamos 
concepciones del aprendizaje que ayuden a coordinar las acciones de profesionales, familiares, entornos, 
comunidades y las propias chicas y chicos. 


Quienes han escrito este libro están dirigiendo Includ-ed, la investigación sobre educación escolar de mayores dimen- 
siones y de mayor rango que se ha realizado hasta ahora en los Programas Marco de Investigación Europea. Sandra 
Racionero es doctoranda en la Universidad de Wisconsin-Madison, primera del ranking en Psicología de la educación. 
Ainhoa Flecha es profesora de Sociología de la Universidad Autónoma de Barcelona. Carme García es profesora de 
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Dedicamos este libro a Pato (Jesús Gómez), que dejó este mundo lleno 
de ideas y recuerdos que darán brillo a los ojos de las niñas y niños que 
tengan la suerte de llegar a conocerlas. 
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ENTRODUCCIÓN 


Las concepciones de aprendizaje hegemónicas en nuestras aulas y en 
nuestros libros fueron elaboradas en y para sociedades industriales que 
hoy ya no existen. Nadie quiere ya operarse de miopía con las concepcio- 
nes y técnicas de hace cuarenta años, sino que exigimos que se nos haga 
con láser. Sin embargo, al mismo tiempo, defendemos y aplicamos con- 
cepciones de aprendizaje que no han sido creadas para afrontar los retos 
de las actuales sociedades de la información y el conocimiento. 


Parece que la educación esté condenada a ir con retraso. En los años 
ochenta, se presentó como nueva una concepción constructivista de apren- 
dizaje significativo que había sido terminada de elaborar en 1962 y que, 
por tanto, no podía resolver los problemas que se nos plantean en unas 
sociedades informacionales y dialógicas que comenzaron en los años 70, 
Hay quienes esperarán a profundizar en las concepciones del aprendizaje 
dialógico a que ya hayan pasado las sociedades para las que están siendo 
construidas. La intención de este libro es contribuir a que esta vez sí He- 
guemos a tiempo. Tenemos que aprovechar las muchas y fecundas aporta- 
ciones realizadas por concepciones de aprendizaje del pasado (tradicional, 
significativo, cooperativo), pero también tenemos que saber situarlas en 
concepciones actuales de aprendizaje, 


Las niñas y niños merecen lo mejor. Hoy sabemos que su aprendizaje 
depende de todas sus interacciones, de las que tienen en el aula y de las 
que tienen en su domicilio y en otros muchos espacios. Hoy sabemos que 
el acuerdo entre familias y centros educativos es mucho más relevante que 
otros aspectos a los que antiguamente se había dado importancia. 
Necesitamos concepciones del aprendizaje que no lleven al profesorado a 
elaborar proyectos curriculares al margen de las familias y las comunida- 
des. Por el contrario, necesitamos concepciones del aprendizaje que ayu- 
den a coordinar las acciones de profesionales, familiares, entornos, comu- 
nidades y las propias chicas y chicos. 

En las burocráticas sociedades industriales se caía frecuentemente en gue- 
rras corporativas de especialidades científicas. Algunas concepciones del 


aprendizaje estaban prioritariamente basadas en la pedagogía, otras en la 
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psicología, etc. Hoy la comunidad científica internacional considera 
mediocre toda concepción que se base sólo en una de las disciplinas y 
rechace las aportaciones de las demás. La concepción de aprendizaje dia- 
lógico tiene una base interdisciplinar: está abierta a las aportaciones 
(entre otras) de la antropología, biología, economía, filosofía, pedagogía, 
psicología, sociología. 


La comunidad científica internacional la constituyen las autoras y autores, 
las revistas, las editoriales, los congresos, las universidades y las bases 
de datos más relevantes del mundo en cada ámbito. Cualquier teoría, 
información o dato puede ser refutado en ese ambiente de debate abierto 
universal. En las sociedades cuyas universidades conservan estructuras 
académicas feudales se da un rechazo al mismo concepto de comunidad 
científica internacional. En ellas se impone quien tiene la superior jerar- 
quía académica, a través de los sucesivos tribunales de promoción profe- 
sional. Tomar como referencia la comunidad científica internacional supo- 
ne tener muy en cuenta las obras de autoras y autores como Butler, 
Habermas y Vygotsky, universidades como Harvard, etc. Esa referencia 
tiene muchas limitaciones, pero no hacerlo supone imponer a las niñas y 
niños o bien las referencias emanadas del autoritarismo mediocre de las 
autoridades feudales o bien del autoritarismo de nuestra limitada experien- 
cia y bagaje individual, Para publicar en la comunidad científica interna- 
cional da igual que seas catedrática o becario, lo que cuenta es la aporta- 
ción que haces a los conocimientos ya acumulados a nivel mundial. Por 
supuesto no ocurre lo mismo en los ámbitos de quienes se oponen a la 
comunidad científica internacional. 


Considerando todos estos aspectos sobre la base de las mejores teorías, y 
teniendo como horizonte la igualdad educativa y social, el aprendizaje 
dialógico da una respuesta de máxima calidad a las necesidades educati- 
vas de la actualidad. 
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RSTICIÓN A LA CIENCIA 


DE LA SUPER 


De la superstición a la ciencia en educación 


Si entramos en cualquier centro de salud y preguntamos a sus médicos y 
médicas cuáles son los diferentes tratamientos para una enfermedad y cuál 
es el que actualmente da mejores resultados nos lo saben decir. Si entra- 
mos en cualquier centro educativo y preguntamos al profesorado cuáles 
son las diferentes formas existentes en el mundo de organización del aula 
y cuáles las que actualmente dan mejores resultados, no nos lo saben decir. 
No tiene la culpa el profesorado, sino las instituciones que no les han pro- 
porcionado la formación científica adecuada para lograr ese conocimien- 
to. La educación ha funcionado en el siglo XX como la medicina en el 
siglo XVII. Si teníamos un problema de fracaso escolar o de convivencia, 
comenzábamos a pensar qué hacer. En nuestras conversaciones, decíamos 
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cosas como las siguientes: “podríamos hacer esto”, “pues yo creo que es 
mejor lo otro”, “me han dicho que en tal país”, “oí en una charla”, “mejor 
esta propuesta que es muy innovadora”, “¿por qué no probamos?”, Si 
vamos al médico o médica y le oímos que comenta con otros compañeros 
o compañeras: “podríamos hacer esto”, “pues yo creo que es mejor lo 
otro”, y sobre todo si oímos que después dicen “¿por qué no probamos?”, 
echamos a correr, que es lo que cada vez están haciendo más chicos, chi- 
cas y familias con respecto al sistema educativo, 


¿Qué exigimos a todo médico o médica? Que nos dé el tratamiento que 
en cualquier lugar del mundo haya dado mejores resultados en la supe- 
ración de nuestro problema de salud. No queremos que se base en su 
experiencia, sino en la experiencia de millones de médicos y médicas 
que hay en el mundo. No queremos que se base en teorías de hace cua- 
renta años, sino en las que se están elaborando en la actualidad que, por 
supuesto, aprovechan los conocimientos y procedimientos aportados por | 
las anteriores, pero que lejos de quedarse en ellos, los ve bajo el prisma | 
de los actuales. 


Ya sabemos que la realización de nuestra exigencia está sometida a 
muchos límites, como los intereses farmacéuticos, pero no dejamos por 
ello de reivindicarla, Al igual que cada vez más cuando vamos al médico 
o médica le exigimos más, también ocurrirá con el profesorado de los | 
centros educativos. Esteve (2003, p.208) afirma que la formación inicial | 


tiene que empezar ya a preparar al futuro profesorado para hacer frente a 
los nuevos retos que se les presentarán en las aulas y en la nueva sociedad. 
En esa misma línea, Imbernón (2007, p.43) señala que se necesita un pro- 
fesorado reflexivo, crítico e investigador que pueda dar respuestas a las 
necesidades y retos de la nueva sociedad informacional. 


Por un lado, “la experiencia es madre de la ciencia”, pero por otro la expe- 
riencia cotidiana casi siempre nos engaña. Desde que nos levantamos 
hasta que nos acostamos tenemos una experiencia clarísima: que la 
tierra no se mueve y que el sol sale por el este y se pone por el oeste, 
Sin embargo, con Copérnico, Bruno y Galileo llegamos a saber en occi- 
dente que la experiencia nos engaña; como ya lo habían descubierto 
anteriormente en otras culturas. Había gente que decía: “los que dicen 
eso son unos teóricos, no conocen la realidad de cada día, yo llevo ya 
muchos años viendo salir el sol”. En la película “Galileo, Galilei” de 
Liliana Cavani se refleja la incredulidad que generaba el telescopio. 
También cuando se llegó a la luna en 1970 había gente que decía: “eso 
es mentira, es una película que nos han querido hacer creer”. Muchos años 
de “teorías” basadas en la superstición que no han dado resultado han 
llevado a la gente más vinculada a la práctica a rechazar las teorías e inves- 
tigaciones científicas. Saber distinguir las teorías e investigaciones cientí- 
ficas de esas “teorías” es imprescindible para superar ese rechazo. Eso 
supone basarse en dos referencias: las principales investigaciones del 
mundo y las mejores prácticas. En este libro no se propondrá nada que 
no estemos haciendo ya y esté mejorando la situación. Si un grupo de 
investigación en medicina no puede plantear actuaciones que no se hayan 
probado antes, en este libro sólo se propone lo que ya está probado y cual- 
quier lector o lectora puede corroborar. 


Hoy ya es posible funcionar de forma científica en educación. Hoy 
se saben cuáles son las actuaciones prácticas que disminuyen el fracaso 
escolar y cuáles las que lo aumentan. Aunque quizás no las conocemos 
todavía, sí que tenemos en nuestras manos la posibilidad de conocerlas, 
incluso dentro del propio centro educativo, ya que aparecen en las bases 
de datos de educación y a nivel general en Internet. También se saben 
cuáles son las principales teorías e investigaciones de la actualidad. Ya no 
hay por qué probar cosas creyendo que son nuevas, cuando en realidad ya 


han fracasado previamente en todos los lugares en que se han intentado. 
Ya no hay por qué estar anclados y ancladas en teorías que ya se han 
superado por otras nuevas y mejores. 


Hasta hace poco era posible que alguien lanzara a un centro educativo o a 
todo un país a transformaciones que él o ella no había realizado en ningún 
lugar y que ni siquiera sabía dónde se habían intentado. Nadie le pregun- 
taba: ¿y tú dónde lo has hecho?, ni ¿y donde se ha hecho, ha dado buenos 
resultados? Ahora eso ya no va a ser posible. La concepción de aprendi- 
zaje dialógico está basada en todos sus puntos en las mejores teorías y 
prácticas de la actualidad. En el momento que aparece una actuación o 
teoría educativa nueva que supera a las anteriores, se incorpora en la ela- 
boración teórica y práctica del aprendizaje dialógico sustituyendo a la que 
habíamos mantenido hasta ese momento. De la misma forma, en cuanto 
aparezca una concepción de aprendizaje mejor que el dialógico cambiare- 
mos la concepción que se desarrolla en este libro por la nueva. 


Sin embargo y desafortunadamente, en educación no hemos funcionado 
de esta forma. Durante mucho tiempo se han llevado a cabo proyectos 
educativos en centros de enseñanza bajo criterios como la moda, el 
atractivo del nombre del proyecto, la amistad con la persona que nos 
ha hablado del mismo o el interés particular del representante de una 
institución. De forma que no ha sido extraño escuchar: “vamos a probar 
este proyecto o esta metodología, a ver qué tal”. Y así nos ha ido. En 
este sentido decimos que la educación ha funcionado más por superstición 
que por ciencia. 


En la sociedad de la información la superstición se ha acabado. En el siglo 
XXI contamos con recursos infomacionales que nos permiten estar en con- 
tinuo contacto con la comunidad científica internacional y conocer las 
investigaciones sociales y educativas que en la actualidad están ofreciendo 
un marco de referencia efectivo para el desarrollo de prácticas que superan 
el fracaso escolar y mejoran la convivencia. Por ejemplo, a través de 
Internet tenemos acceso a las investigaciones más relevantes del mundo 
(Programas Marco de Investigación Europea), a las bases de datos más 
importantes (en educación, ERIC), a las revistas educativas de las univer- 
sidades más prestigiosas del mundo, como la Harvard Educational Review, 
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en cuya edición electrónica trimestral podemos tener acceso gratuito a los 
abstracts de los artículos que se publican mensualmente y a las reseñas 
completas de libros. 


Si la autarquía económica duró en España hasta 1959, no tenemos por qué 
mantener ya en los inicios del siglo XXI la autarquía intelectual. Tenemos 
a nuestra disposición las mejores investigaciones de la comunidad cientí- 
fica europea. Sustituir esas referencias actuales por discursos anclados en 
estructuras universitarias feudales pero no reconocidos por la comunidad 
científica internacional tiene consecuencias nefastas para el aprendizaje de 
las niñas y niños. 


Al mismo tiempo que esas consultas y lecturas nos posibilitan actualizar 
nuestro conocimiento educativo, también nos permiten comprobar el grado 
de rigurosidad científica de las teorías que en nuestro contexto más próxi- 
mo se presentan como novedosas. Si nos acostumbramos a hacerlo, com- 
probaremos que, en ocasiones, ya han sido superadas por otras teorías más 
acordes con las sociedades actuales o bien ya se conocía que su aplicación 
práctica había fracasado en otros lugares, aumentando los niveles de fraca- 
so escolar y segregación educativa. 


Leyendo y conociendo las principales teorías e investigaciones de los y 
las autoras contemporáneas y basándonos en ellas, superamos la supersti- 
ción y contribuimos al desarrollo científico en educación que conduce a 
reducir los niveles de fracaso escolar y mejorar la convivencia. Esta forma 
científica de proceder es lo que Robert K. Merton (1990) llamaba ir “a 
hombros de gigantes”. 


El paso de la superstición a la ciencia en educación es fundamental, por- 
que si basamos nuestras actuaciones en teorías actuales y rigurosas, nues- 
tra práctica tiene efectos positivos en el aprendizaje de todos los niños y 
todas las niñas. Sin embargo, si actuamos desde la superstición, tenemos 
muchas posibilidades de equivocarnos y, por tanto, reproducir las desigual- 
dades educativas y sociales y aumentar la exclusión de los grupos más vul- 
nerables. Si utilizamos teorías del aprendizaje que hoy no sirven para 
aumentar los resultados académicos de todos los niños y niñas, estamos 
obstaculizando el camino hacia una sociedad de la información para todas 


las personas. Por el contrario, si en los centros educativos basamos nues- 
tras actuaciones en la rigurosidad y la excelencia científica internacional 
estaremos construyendo no sólo un centro educativo, sino una sociedad de 
la información más igualitaria, más cohesionada y más justa. 


Quienes escribimos este libro estamos dirigiendo INCLUD-ED, la inves- 
tigación sobre educación escolar de mayores dimensiones y de mayor 
rango que se ha realizado hasta ahora en los programa marco de investi- 
gación europea. Nos motiva y nos entregamos con pasión al desarrollo 
teórico e investigador del máximo nivel internacional. Pero también tene- 
mos una estrecha vinculación con la práctica. Sólo proponemos a los y las 
demás las actuaciones que dan mejores resultados en el mundo y que ya 
nosotros y nosotras hemos realizado. 


Innovación no siempre significa mejora 


Una madre de un barrio obrero de las afueras de Barcelona, que llevaba a 
su hija a un centro educativo famoso por su tradición innovadora, nos 
comentaba que a ella le parecían bien los métodos del centro si eso servía 
para que los niños y las niñas aprendieran más. Esta mujer estaba confian- 
do que la innovación educativa sirviera para mejorar los aprendizajes. Sin 
embargo, no siempre es así. 


Conocemos muchas experiencias educativas que han roto con la escolari- 
zación más tradicional, y en este sentido se han presentado como muy 
innovadoras pero que, sin embargo, no han servido para superar el fraca- 
so escolar de los niños y niñas que estaban consiguiendo los peores resul- 
tados. Tenemos un buen ejemplo de esto en los miles de centros educati- 
vos en entornos desfavorecidos en los que se han probado muchas inno- 
vaciones y, sin embargo, no han servido para mejorar la situación. Decir 
“vamos a probar este proyecto porque rompe con lo que veníamos hacien- 
do hasta ahora”, sin saber si ese proyecto innovador ha dado buenos 
resultados en otros centros educativos donde ya se ha implementado antes 
es funcionar en base a la superstición. Por esto, innovación no es siempre 
sinónimo de igualdad y calidad, porque hay prácticas que, aunque 
innoven, no disminuyen el fracaso escolar, sino que siguen reproducién- 
dolo o aumentándolo. 
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Compromiso 


A lo largo de todo el libro iremos haciendo referencia a la necesidad de un 
compromiso cientifico y ético de los y las intelectuales con la investiga- 
ción que levan a cabo, con la interpretación y uso de los datos y con las 
teorías que elaboran. Autores como Chomsky (2001) insisten en la nece- 
sidad de que los y las intelectuales se comprometan con la búsqueda de la 
verdad, la digan, así como que denuncien la mentira, la manipulación de 
los datos y las injusticias. Según Chomsky (2001), cuando esto no se hace, 
los intelectuales se vuelven “comisarios”, “intelectuales que trabajan fun- 
damentalmente para reproducir, legitimar y mantener el orden social 
dominante, que les reporta beneficios. Los auténticos intelectuales, por el 
contrario, tienen la obligación de investigar y difundir la verdad sobre los 
temas más significativos, sobre los temas que importan” (p.34). 


Cummins (2002) hace referencia en sus obras a la necesidad de un com- 
promiso científico en las ciencias de la educación. Desde su campo de 
investigación, el bilingüismo, se refiere a la necesidad de un compromiso 
científico porque en esta área, dadas las distintas y opuestas posiciones, 
los datos de las investigaciones se manipulan a la conveniencia de cada 
cual; o un mismo programa se describe de una forma en un momento y 
más tarde de otra. Las consecuencias de estas acciones son siempre nega- 
tivas para conseguir una educación de calidad, porque dan una imagen de 
la comunidad científica negativa (al manifestarse falta de acuerdo entre 
los mismos científicos y científicas ante los mismos datos), fomentando la 
falta de credibilidad en los resultados de las investigaciones. 
“En consecuencia, quienes tienen que decidir han de invocar otros crite- 
rios, como el “sentido común” o los “valores norteamericanos”, como fun- 
damento para la acción” (Cummins, 2002, p.274). 


Investigadores e investigadoras, teóricos y teóricas, y toda la diversidad de 
profesionales de la educación no podemos funcionar en base al sentido 
común porque éste deja la puerta abierta a la superstición y, en lo referen- 
te al desarrollo de políticas, como señala Cummins, puede significar la 
extensión oficial a todo un pais de prácticas educativas que no se sabe si 
han tenido éxito en otros lugares o que incluso se desconoce que no han 
tenido éxito pero parecen las más sensatas. 


Autores de la pedagogía crítica como Giroux (1990) o Macedo (1989, 
1994) insisten en la importancia de que las y los profesionales de la 
educación sean coherentes entre su discurso teórico y su práctica cotidia- 
na. Giroux (1990) hace referencia a la necesidad de que sean unos 
verdaderos intelectuales transformativos, comprometidos con su tiempo 
y con las situaciones de injusticia social que se producen en los centros 
de enseñanza y en los barrios en los que trabajan. Para Giroux el profeso- 
rado que es realmente intelectual no se dedica a criticar sin proponer 
alternativa sino que es realmente radical, en el sentido de que la crítica 
en él siempre va acompañada del lenguaje de la posibilidad. En la misma 
línea, Macedo (1989, 1994) en su pedagogía que implica la lectura 
de la realidad, hace referencia al necesario compromiso de los y las 
educadoras con el mundo que les rodea, siendo críticos con él y llevando 
a cabo acciones de mejora educativa y social. Ambos, Giroux y Macedo, 
siempre han destacado que la obra del pedagogo y educador más 
importante de la actualidad, Paulo Freire, ha sido todavía más científica 
y revolucionaria porque la vida personal de Freire no era ajena a su 
obra científica. Las palabras de sus libros y las que compartía con la 
gente eran una misma cosa. Giroux y Macedo, siguiendo los postulados 
centrales de la obra freireana, señalan cómo la enseñanza alcanza 
su dimensión transformadora del contexto cuando el profesorado trabaja 
con la comunidad, dialoga con las familias y se acerca a sus vidas 


Es importante señalar la necesidad de compromiso científico y ético en 
educación porque la historia nos ofrece ejemplos de gran falta de rigor 
intelectual por parte de personas que queriéndose llamar científicas han 
estafado a los y las profesionales de la educación, por ejemplo, escribien- 
do sobre autores que nunca habían leído. Más adelante, concretamos algu- 
nos ejemplos sobre la repercusión de este tipo de prácticas en la educación 
de los chicos y chicas. 


Otros casos más recientes nos recuerdan que todavía queda mucho por 
hacer para superar lo que algunos científicos, como Sokal y Bricmont 
(1999), han llamado imposturas intelectuales. En mayo del 2005 saltaba 
a los medios de comunicación la noticia de que el antropólogo estructu- 
ralista Levi-Strauss había manipulado las fotografías realizadas en sus 
expediciones y que fueron la base de sus teorías (Sánchez, 2005). El 
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antropólogo brasileño que acompañaba a Levi-Strauss en sus viajes, 
explicaba cómo el cable del telégrafo ya había llegado a aquellas zonas, 
lo que desmentía que Levi-Strauss fuera el primero en “descubrir” esos 
grupos. 


Aprendizaje dialógico: una explicación cientifica del aprendizaje 


El aprendizaje dialógico, situado en una concepción comunicativa de la 
educación, da un paso más respecto a anteriores concepciones de la ense- 
ñanza y el aprendizaje, como la concepción tradicional y la constructivis- 
ta, que fueron desarrolladas en y para la sociedad industrial. Los concep- 
tos y teorías en la base del aprendizaje dialógico son coherentes con la 
actual sociedad de la información, la multiculturalidad y el giro dialógico 
de las sociedades (Flecha, Gómez y Puigvert, 2001). Desde la pedagogía 
(Freire), la psicología (el interaccionismo simbólico de Mead o la psico- 
logía sociohistórica de Vygotsky), la filosofía (Habermas), la economía 
(Sen), la sociología (Beck), y la política (Chomsky) se coincide en seña- 
lar la mayor presencia del diálogo en diferentes ámbitos de la vida social 
y en las relaciones interpersonales. Esa es la principal característica del 
aprendizaje dialógico, la interacción y la comunicación como factores 
clave del aprendizaje. Las observaciones y las investigaciones en las que 
se basa el concepto han demostrado cómo, a través de un diálogo dirigido 
a alcanzar acuerdos en torno a ámbitos de la realidad, vivencia o senti- 
miento, las personas resuelven situaciones problemáticas y aprenden pro- 
fundamente porque alcanzan una comprensión más compleja del mundo. 


Las investigaciones y teorías de referencia para el aprendizaje dialógico 
son las de más nivel internacional. El aprendizaje dialógico es el fruto 
también del análisis científico de aquellas actuaciones educativas que 
están teniendo más éxito en conseguir en la sociedad actual los objetivos 
que nos planteamos: superación del fracaso escolar, mejora de la convi- 
vencia, etc. Muchas personas ponen en práctica esas teorías y actuaciones 
en las denominadas comunidades de aprendizaje en España, Brasil y 
Chile (Elboj, Puigdellívol, Soler y Valls, 2002, Jaussi, 2002) logrando 
considerables mejoras en sus alumnas y alumnos. La primera comunidad 
de aprendizaje, la Escuela de Personas Adultas de La Verneda-Sant 
Mortf?, ha sido la única experiencia educativa española que ha sido desta- 


cada por la Harvard Educational Review (Sánchez, 1999). Otras muchas 
profesoras y profesores aplican aportaciones del aprendizaje dialógico a 
otro tipo de centros y proyectos en todo el mundo. 


El aprendizaje dialógico camina “a los hombros de los gigantes”. Se basa 
en las principales teorías e investigaciones de la actual comunidad cientí- 
fica internacional, teniendo en cuenta su diversidad de saberes. Su enfo- 
que interdisciplinar, necesario en el análisis de los problemas educativos, 
supera concepciones de aprendizaje que se han basado sólo en alguna de 
las disciplinas despreciando las aportaciones de otras o incluso entrando 
en una guerra corporativa de disciplinas. 


Superar el “fundamentalismo” 


Para avanzar en el desarrollo científico en educación es necesario supe- 
rar el “fundamentalismo” o la actitud de resistencia a nuevas explica- 
ciones que permitan entender mejor cómo se aprende en cada mo- 
mento sociohistórico y, de esta forma, mejorar la práctica del aula. 
Cuando se presenta una teoría o concepción como “la teoría” o “la 
concepción” definitiva de la enseñanza y el aprendizaje, no ayudamos 
al avance científico ni a la mejora de la educación. Nunca una concepción 
de la enseñanza y el aprendizaje será buena para siempre, como tam- 
poco puede serlo un medicamento para la cura de una enfermedad. 
En educación, como en medicina y en todos los campos, necesitamos des- 
arrollos científicos que, partiendo de anteriores descubrimientos, contri- 
buciones teóricas y experiencias prácticas, así como del análisis del con- 
texto social, político y económico del momento, mejoren la educación de 
todas las personas. 


Si existe resistencia al paso a nuevas concepciones del aprendizaje, se 
estará formando al profesorado en teorías que ya han sido superadas y, por 
tanto, sus prácticas no generarán mejora de los aprendizajes de las niñas y 
niños. Además, la falta de compromiso científico de los formadores y for- 
madoras del profesorado puede tener otra consecuencia negativa impor- 
tante: la transmisión al profesorado de una actitud que legitima el funcio- 
namiento supersticioso en educación. Por el contrario, una actitud 
responsable y comprometida con la verdad, la de las y los auténticos 
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intelectuales (Chomsky, 2001), transmite al profesorado la necesidad de 
un funcionamiento científico y crítico en educación. 


Hubo personas que creyeron que lo anterior era lo malo y la “nueva” con- 
cepción constructivista del aprendizaje significativo era ya la buena para 
siempre, para los propios años ochenta, los noventa, el siglo XXI y el siglo 
XXV, Ese fundamentalismo se atrincheró frente a nuevas aportaciones y 
dificultó la extensión del aprendizaje cooperativo, que englobaba y supe- 
raba las aportaciones del significativo. Dificultó el aprovechar las aporta- 
ciones que anteriormente habían hecho otras concepciones de aprendizaje 
rechazadas como tradicionales. La concepción de aprendizaje dialógico se 
opone a todo fundamentalismo dialógico, engloba las aportaciones reali- 
zadas desde concepciones tradicionales y también desde el aprendizaje 
significativo y el cooperativo, Es consciente de su carácter histórico y por 
tanto abierto a nuevas concepciones que la superarán en el futuro. 
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DEL ENFOQUE INDIVIDUAL AL COMUNITARIO. 
EL GIRO DIALÓGICO EN LAS TEORÍAS 
DEL APRENDIZAJE 


2.1. El giro dialógico de las sociedades y de las ciencias sociales 
El giro dialógico en las relaciones humanas 


Hace cuarenta años, en los salones de las casas encontrábamos algunos 
elementos que nos informaban del tipo de relaciones que allí se establecí- 
an. Uno de estos elementos era la disposición del mobiliario. Por ejemplo, 
en el salón la mejor butaca estaba reservada para un señor que se denomi- 
naba “cabeza” de familia. Este señor decidía qué canal de televisión 
se veía y le decía a su hija de dieciocho años: “a las diez en casa”, 
cuando ésta le pedía permiso para salir. Mientras él veía el fútbol, “su” 
mujer solía estar preparando la cena en la cocina. Esas relaciones eran de 
poder. Los criterios de comportamiento no se decidían a través de ningún 
diálogo sino a través del poder que le otorgaba su estatus de “cabeza” 
de familia. 


Hoy han habido muchos cambios en los domicilios sin vuelta atrás, 
y cada vez nos cuesta más aceptar, sin rechistar, las órdenes del padre. 
Frecuentemente, la hija ya no vuelve a casa a las diez de la noche, 
sino que sale a las doce, y la madre plantea que hay que repartir el trabajo 
doméstico. Las relaciones de poder basadas en la autoridad de la sociedad 
patriarcal están dejando paso a unas relaciones dialógicas en las que se 
consensúan las cosas o a un conflicto permanente cuando no se llega a 
ningún acuerdo. 


En eso consiste el giro dialógico de nuestros domicilios que está también 
presente en otros ámbitos sociales. Hay algunos profesores y profesoras que 
dicen que hay que restablecer la anterior autoridad del profesorado en el 
centro educativo sin darse cuenta que, para lograrlo, tendrían que restable- 
cer también a los cabezas de familia en las casas. Si las viejas relaciones de 
poder sirven cada vez menos para alcanzar consensos en casa, ¿por qué 
creer que estas mismas relaciones de poder van a funcionar en los centros 
educativos, donde el alumnado que encontramos son los hijos e hijas de los 
actuales domicilios? El profesorado que quiere volver a la antigua autoridad 
del profesorado, tendrá que explicar antes cómo volver a restituir en los 
domicilios de sus alumnas y alumnos, y en el suyo propio, la autoridad del 
“cabeza” de familia. 
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Esa es una tarea imposible, porque las transformaciones sociales que están 
afectando la vida personal son tan profundas, que podemos afirmar que el 
pasado ya no va a volver. Las ciencias sociales contemporáneas 
(Habermas, 2001; Giddens, 1995; Beck, 1998; Flecha et al., 2001) descri- 
ben cómo en las sociedades actuales las antiguas relaciones de poder basa- 
das en la autoridad están siendo cuestionadas en un proceso que exige el 
aumento del diálogo en la toma de decisiones que afectan a nuestras vidas 
como individuos y como grupo. Cada vez más, si no podemos resolver 
algo mediante el diálogo se reivindica que sea posible hacerlo, ya que 
aquello que no se resuelve por medio del diálogo se complica con la vio- 
lencia física o simbólica. 


Cada vez más los sujetos y los grupos se plantean cómo alcanzar consen- 
sos y encontrar soluciones a través de interacciones orientadas al entendi- 
miento, proceso a través del cual el lenguaje adquiere un papel central. Es 
en este sentido que se habla de giro dialógico, para describir la creciente 
centralidad del diálogo en todos los ámbitos: desde la política internacio- 
nal al salón de nuestro domicilio, pasando por el trabajo, el centro educa- 
tivo, la familia, las relaciones íntimas, y las instituciones que atendemos, 
como el banco, el hospital o la administración local (Centro Especial de 
Investigación en Teorías y Prácticas Superadoras de Desigualdades 
[CREA], 2003-2005). La tendencia dialógica que aparece en estas esferas 
es una consecuencia de los últimos cambios en la sociedad. Los viejos 
patrones y normas que acostumbraban a guiar nuestras vidas en la socie- 
dad industrial van perdiendo su legitimidad en la sociedad actual. La revo- 
lución tecnológica de la sociedad de la información, el fenómeno social de 
la globalización, el aumento de los riesgos y de las opciones (Beck, 1998), 
entre otras características, conducen a que las personas necesitemos cada 
vez más comunicarnos y dialogar para tomar decisiones en torno a nues- 
tro presente y futuro, plagados de opciones producto de nuevos valores, 
normas sociales e intercambios culturales. 


Este aumento de opciones hace posible que hoy nuestra vecina de cin- 
cuenta años, casada, con hijos e hijas y con nietos y nietas, pueda plante- 
arse muchas más opciones que antes. Ahora tiene una amiga que, con una 
vida muy parecida a la suya, se separa porque no está contenta con su 
matrimonio y quiere hacer otras cosas. A partir de esto, nuestra vecina 


piensa por primera vez: “¿Qué pasaría si yo hiciera Jo mismo?”, “¿es esa 
una buena opción también para mí?”, “¿qué cosas haría yo si me separa- 
ra?” Tener esas interacciones con su amiga Je conduce a reflexiones acer- 
ca de su propia vida que antes no solía hacer. Y cuando alguna cosa pasa 
en el matrimonio, se le disparan estos pensamientos... “si las cosas no van 
bien, podríamos separamos”. Eso rompe las expectativas del marido y 
sólo esta interacción ya introduce cambios en su relación. Ahora tendrán 
que negociar más cosas. 


El incremento de opciones hace que le demos más vueltas a los temas que 
nos preocupan o, como se dice informalmente, que nos “comamos más el 
coco”. Este proceso de reflexión, diálogo y decisión crece con el aumen- 
to de las opciones. De forma que, si alguien nos dice que se “come mucho 
el coco”, si somos sinceros y sinceras tendremos que contestarle que no es 
nada comparado con lo que todos y todas nos lo “comeremos” dentro de 
poco. El aumento de la reflexividad relacionado con el incremento de las 
opciones no es negativo si sabemos gestionar la sensación de riesgo que 
en ocasiones produce. Convertir este proceso en intersubjetivo es una de 
las mejores formas de reducir el riesgo y la desorientación, pues al consi- 
derar los distintos puntos de vista que nos ofrecen otras personas, pode- 
mos decidir con más argumentos y más libremente cuál es la mejor opción 
para cada uno y cada una. 


Esta tendencia dialógica de nuestras sociedades también tiene un impacto 
en la forma cómo se crea el conocimiento científico. En la actual sociedad 
de la información, es a través del diálogo con las personas “no expertas” 
como es posible el desarrollo de teorías más inclusivas y científicas. No 
hay personas expertas que posean todo el conocimiento social y cultural 
necesario para realizar propuestas eficaces para todas las personas. Todos 
y todas podemos aportar argumentos desde muestras diferentes experien- 
cias y recursos culturales. Este fenómeno de cuestionamiento de los y las 
profesionales -o de no atribuirles el monopolio del saber- se ha descrito 
como desmonopolización del conocimiento experto (Beck, Giddens y Lash, 
1997). En todos los ámbitos, las personas buscamos cada vez más el diálo- 
go y la negociación con las y los “expertos” o profesionales de la salud, la 
política, la economía y la educación. Ya no vamos al médico o a la médica 
y aceptamos que sólo nos dé la receta con la medicación que tenemos que 
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tomar, sino que queremos que nos explique qué nos pasa, por qué y cuáles 
son los beneficios de la medicación que nos receta. Incluso vamos a la con- 
sulta sabiendo lo que nos pasa y los tratamientos que se están dando alrede- 
dor del mundo para curar nuestra enfermedad, porque antes de la visita 
hemos consultado bases de datos en Internet. No vamos a la consulta como 
hace cuarenta años, ahora queremos establecer un diálogo con el médico o 
la médica, que nos conduzca a tomar la mejor decisión. 


En el campo de la educación escolar, el profesorado también tiene que 
negociar y alcanzar consensos con los y las estudiantes en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje y en la elaboración de las normas de convivencia 
(Valls, 2005; Flecha y García, 2007). Tenemos ejemplos cada día de que 
cuando el profesorado intenta imponer su criterio utilizando su posición 
de poder, el resultado es que los y las estudiantes se rebelan, y los conflic- 
tos emergen. Pero cuando se analiza esta situación, no se apela a la crisis 
de la autoridad existente en todos los ámbitos de la sociedad, -pensemos 
en el cabeza de familia-, sino que se culpabiliza directamente al alumna- 
do, porque “es irrespetuoso y no tiene ningún interés por aprender”. Por 
esto, algunos centros educativos malgastan sus esfuerzos en recuperar un 
poder que está en crisis en todas partes, y lo hacen no recurriendo a la 
negociación, sino de nuevo al poder, imponiendo su autoridad. El resulta- 
do es el empeoramiento de la convivencia. 


Por otro lado, el proceso de crisis de los expertos y expertas que comen- 
tábamos anteriormente también está sucediendo en la educación escolar, 
contribuyendo a la desautorización del profesorado como figura monopo- 
lizadora del saber. La información, el conocimiento, ya es público, gratui- 
to y fácil de conseguir. Los y las estudiantes ya están accediendo a la Red, 
bajando información y llevando ese conocimiento al aula, Quieren hacer- 
lo público y negociar los significados que el profesorado presenta con los 
significados que han conseguido y reflexionado desde su propia experien- 
cia y a través de sus propias consultas. Es la idea de la indagación dialó- 
gica en las clases descrita por Gordon Wells (2001). Las aulas no son 
espacios que se mantengan al margen de los procesos de desmonopoliza- 
ción del conocimiento experto. El dialogicismo que se ha insertado en 
nuestras vidas también lo ha hecho en la forma cómo se enseña y se apren- 
de en la sociedad de la información. 
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El giro dialógico en las relaciones institucionales 


Algunas instituciones que inicialmente se crearon como servicio a los 
ciudadanos y las ciudadanas se han burocratizado progresivamente 
dando muy pocas oportunidades a las personas de guiar sus propias 
interacciones en ellas, limitando su participación y la posibilidad de 
transformar esas instituciones al servicio de los usuarios y las usuarias. 
Este proceso de burocratización ya fue descrito por Weber (1977) en los 
años 20 cuando hacía referencia a cómo en la sociedad industrial los 
sistemas iban colonizando la vida cotidiana de las personas, tomando 
decisiones en temas que antes eran gestionados por ellas mismas. Cuando 
esto sucede y los sistemas organizan la forma cómo las personas tenemos 
que vivir y relacionarnos con las y los demás, sin incluirnos en los 
procesos de decisión, las personas perdemos libertad y sentido. Los 
centros educativos son un claro ejemplo de esto. Mientras estos siguen 
burocratizados, las personas reclamamos el establecimiento de un diálogo 
abierto con las instituciones y que nuestras voces estén presentes en las 
decisiones que afectan nuestras vidas. ¿Qué estaban reclamando si no, los 
millones de personas que en todo el mundo salieron a la calle a manifes- 
tarse en contra de la guerra en Irak? Otro ejemplo es el Forum Social 
Mundial, y la forma cómo la gente se está organizando a través de los 
movimientos sociales en todo el mundo para intervenir en la política glo- 
bal y hacer de éste “otro mundo posible”. 


En el campo de la educación, las familias y las comunidades quieren par- 
ticipar en el diseño y desarrollo del centro y la educación que quieren 
para sus hijos e hijas. En este sentido, y aunque a un ritmo lento, la edu- 
cación está pasando de acciones llevadas a cabo de forma unilateral por 
los y las “expertas” a ser cada vez más definida por el consenso y el diá- 
logo entre toda la comunidad educativa. Este paso es ya esencial para la 
superación del fracaso escolar y la mejora de la convivencia en la socie- 
dad de la información. Son ejemplo de este cambio progresivo los pro- 
gramas School Development Program, Accelerated Schools y Success for 
All en Estados Unidos y Comunidades de Aprendizaje en España, Brasil 
y Chile, así como las escuelas democráticas descritas por Apple (Apple y 
Beane, 1997, 2007) en Estados Unidos y el proyecto Atlántida también 
en España. Estas experiencias están demostrando que, a través de la 
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transformación de las relaciones de poder tradicionales entre los centros 
de enseñanza y las comunidades, y pasando a relaciones de tipo más dia- 
lógico, no sólo aumentan los aprendizajes del alumnado sino también la 
participación de las familias. Esta participación comunitaria es clave ya 
que la posibilidad de tener a las familias en los centros educativos con- 
lleva que la coordinación de las interacciones de los niños y niñas sea 
más fácil. 


Por ejemplo, en algunas comunidades de aprendizaje la participación de 
familiares en actividades de formación, como alfabetización, tertulias lite- 
rarias dialógicas o informática, está repercutiendo directamente en el acer- 
camiento de familias y centro educativo y, por lo tanto, en el aprendizaje 
de los niños y niñas. 


El giro dialógico en las ciencias sociales: la perspectiva comunicativa 


La ciencia sigue los movimientos que se producen en el contexto social 
y cultural y, consecuentemente, quienes se dedican a la investigación 
científica internacional están produciendo teorías basadas en el giro dia- 
lógico de nuestras sociedades que ofrecen explicaciones de cómo este 
proceso define nuevos esquemas para la interacción y el aprendizaje. 
Contribuciones de autores como Touraine y Beck en el ámbito de la 
sociología, los desarrollos actuales de la perspectiva de Mead y Vygotsky 
en la psicología, y de Freire en el campo de la pedagogía, aportan ele- 
mentos para hacer del diálogo la clave para alcanzar mayores niveles de 
democracia e igualdad social y crear mejores contextos para el desarrollo 
y el aprendizaje. 


Pero el giro dialógico de las ciencias sociales no significa sólo que estas 
ciencias estudien los procesos dialógicos que se producen en la continua 
interacción entre sistemas y sujetos, y entre sujetos; sino que también este 
giro dialógico significa un cambio en la forma en que tradicionalmente se 
han creado las teorías. Los y las intelectuales están incluyendo el diálogo 
con las y los actores sociales cuando llevan a cabo investigaciones y pro- 
ducen conocimiento científico sobre la sociedad. No hay ningún vacío 
metodológico entre las interpretaciones de las y los investigadores y las de 
las y los actores sociales. Éstos no son tan sólo informantes, sino que inter- 
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pretan su propia realidad desde sus propios mundos de la vida, por esto, 
para acceder a una mayor comprensión de la realidad social y desarrollar 
teorías que puedan servir de base para propuestas de acción más eficaces, 
las y los investigadores necesitan trabajar de forma colaborativa con los 
agentes sociales implicados en las realidades sociales estudiadas. 
Asimismo, el profesorado en los centros educativos necesitan trabajar de 
forma colaborativa con los diferentes agentes de la comunidad: alumnado, 
familiares, etc. 


La perspectiva comunicativa (Gómez, Latorre, Sánchez y Flecha, 2006) 
dentro de la que se ubica el aprendizaje dialógico es una perspectiva cien- 
tífica que se basa precisamente en este giro dialógico de las sociedades. 
Autores y autoras de diferentes culturas y disciplinas (sociología, antropo- 
logía, educación, psicología, filosofía, economía etc.), como Habermas, 
Touraine, Beck, Freire, Wells, Butler, Bruner, Cole, Scribner, Bakhtin o 
Sen han insistido en la naturaleza comunicativa y dialógica de nuestra 
sociedad y la han vinculado a nuestro desarrollo como personas y colecti- 
vos en el mundo. Habermas (2001) reconoce que la perspectiva comuni- 
cativa no es una invención teórica o intelectual, sino que surge de un fenó- 
meno social. Al mismo tiempo, los y las autoras comprometidas con la 
superación de las desigualdades sociales analizan la fuerte conexión entre 
los procesos dialógicos y el cambio social, creando teoría sobre ello para 
apoyar las propuestas transformadoras que emergen desde los movimien- 
tos sociales y otros agentes. Así, en el caso del aprendizaje dialógico no 
estamos creando una tendencia nueva salida de nuestras cabezas, sino tras- 
ladando al plano del aprendizaje un fenómeno que ya están protagonizando 
las propias personas en otros ámbitos sociales y en el propio aprendizaje. 


Por ejemplo, en la psicología de la educación puede hablarse de un giro 
dialógico, en el sentido de que la psicología ha ido pasando de estudiar el 
aprendizaje y el desarrollo desde posiciones más individuales e internalis- 
tas, a otras más interaccionistas, analizando cómo el aprendizaje tiene 
lugar en diferentes contextos sociales y culturales y en interacción con fac- 
tores como el género, la clase social o la etnia. En la actualidad, la psico- 
logía hace cada vez mayor énfasis en la dimensión intersubjetiva y comu- 
nicativa del aprendizaje. Así, autores y autoras como Wells, Cummins, 
Rogoff, Comer o Moll insisten en la importancia de poner en interacción 
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comunicativa todos los contextos en los que los niños y las niñas aprenden 
y se desarrollan para potenciar más y mejores aprendizajes y reconocen 
la riqueza que para ello supone lo que cada grupo cultural aporta al apren- 
dizaje de todo el alumnado, riqueza que se convierte en un factor favorece- 
dor del aprendizaje cuando en los centros educativos se crean espacios 
de interacción dialógica entre culturas. También, desde estas teorías que 
enfatizan la dimensión intersubjetiva de la actividad mental se favorece el 
entendimiento social (García Carrasco y García del Dujo, 2001). 


Las tradiciones de la psicología sociocultural o sociohistórica y el interac- 
cionismo simbólico son rescatadas por los y las autoras contemporáneas 
que se ubican en esta perspectiva comunicativa para el desarrollo de teorí- 
as del aprendizaje de orientación dialógica. Estos autores y autoras coinci- 
den en señalar cómo en la sociedad actual el aprendizaje depende más de la 
coordinación de las interacciones que tienen lugar en los diferentes contex- 
tos en los que los niños y las niñas aprenden, que de lo que pasa sólo en el 
contexto del aula o en otros espacios de instrucción formal (Elboj et al., 
2002). Todos y todas destacan, tomando a Vygotsky como referente clave, 
la importancia de la interacción social para el aprendizaje. 


Finalmente, es importante señalar que las prácticas educativas de más éxito 
a nivel internacional, algunas referenciadas anteriormente, ya han demostra- 
do la necesidad de poner en interacción los diferentes contextos del alumna- 
do para incrementar el aprendizaje instrumental y la solidaridad, mostrando 
que niños y niñas que conseguían resultados muy bajos, cuando se intervie- 
ne en el momento interpersonal del aprendizaje, mejoran su rendimiento. 


El giro dialógico también ha introducido cambios en la forma cómo las 
personas aprendemos. Si en la sociedad industrial se produjo una evolu- 
ción de una concepción más tradicional de la enseñanza y del aprendizaje 
a una concepción constructivista basada en el “aprendizaje significativo” 
(Ausubel, 1962), en la sociedad de la información se está produciendo un 
cambio en la conceptualización de la enseñanza y el aprendizaje que parte 
de la centralidad de las interacciones para el aprendizaje y el desarrollo. 
En este sentido, hablamos de un giro dialógico, interaccionista o comuni- 
cativo del aprendizaje escolar. La concepción comunicativa del aprendiza- 
je de donde se desprende el concepto de aprendizaje dialógico (Flecha, 
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1997) es una concepción que responde a este giro dialógico y que toma la 
sociedad de la información como contexto histórico-social de referencia. 
Cabe señalar que, aunque progresivamente se está produciendo este paso 
hacia concepciones más dialógicas e interaccionistas de la enseñanza y el 
aprendizaje, en la sociedad de la información todavía conviven teorías 
sobre el aprendizaje de orientación dialógica con teorías de orientación 
más individualista que estudian los procesos psicológicos del alumno o la 
alumna aislados de las interacciones sociales y del contexto sociocultural 
de actividad. 


2.2. Concepciones objetivista, constructivista y dialógica del 
aprendizaje 


2.2.1. Concepción objetivista y enseñanza tradicional 


Este apartado 2.2.1. resulta un poco duro para algunas personas. De todos 
modos, creemos que es necesario incluirlo en este libro, aunque supone- 
mos que algunas lectoras y lectores decidirán saltárselo e ir directamente 
al 2.2.2. 


Perspectiva estructuralista/sistémica de la realidad 


Desde la concepción objetivista de las ciencias sociales, la construcción 
de la realidad es algo ajeno a las personas. La realidad existe independien- 
temente de nosotros y nosotras. Por ejemplo, una mesa es una mesa inde- 
pendientemente de cómo la veamos o la usemos. Si unas personas o gru- 
pos no la usan para escribir y comer sino para hacer fuego es porque son 
ignorantes o incivilizados, porque no saben de qué objeto se trata ni cuál 
es su correcta utilidad. 


Nuestra tarea consiste en asimilar esos objetos y sus usos, y la realidad 
en general. Las personas ni creamos ni cambiamos la realidad. La realidad 
la crean las estructuras y no la agencia humana. Por esto, la concepción 
objetivista se ubica dentro de la perspectiva estructuralista de las 
ciencias sociales, que saca al sujeto del centro de la realidad. Esta 
perspectiva sólo apela a las personas para explicar cómo éstas actúan 
influenciadas por los sistemas y las estructuras con el fin de contribuir 
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a su mantenimiento y reproducción. Algunos autores representantes 
de la perspectiva estructuralista o sistémica son Parsons (funcionalismo 
sistémico), Althusser (estructuralismo marxista) y Bourdieu (estructuralis- 
mo constructivista). 


Desde una concepción objetivista de la realidad, la enseñanza se reduce a 
la transmisión de información y el aprendizaje a un proceso de asimilación 
y repetición de esa información. El profesorado se convierte en una pieza 
esencial. Es a través suyo como los y las estudiantes tienen acceso al cono- 
cimiento sobre la realidad. El objetivo es que se asimile la máxima infor- 
mación posible y el aprendizaje se valorará en función de la cantidad de 
información memorizada por el alumnado y por el grado de semejanza 
con los contenidos transmitidos por el profesor o profesora. El profesora- 
do adquiere una posición de respeto y autoridad como fuente de conoci- 
miento y como experto en graduar la transmisión de los contenidos. Los 
referentes psicológicos de la enseñanza tradicional los encontramos, pre- 
ferentemente, en el conductismo. 


La enseñanza tradicional en la actualidad 


La concepción objetivista del aprendizaje se desarrolló en y para la 
sociedad industrial y no es capaz de explicar cómo las personas apren- 
demos en el contexto de las sociedades informacionales y dialógicas. 
Los factores sociales que coincidían entonces para que ese modelo fun- 
cionara, hoy han entrado en crisis. El profesor o profesora encargada de 
cualquier materia que cuando entraba en el aula los cuarenta alumnos y 
alumnas callaban, que daba explicaciones de una hora y durante ese 
tiempo el alumnado copiaba, que cuando llamaba la atención a algún o 
alguna estudiante, ésta no se atrevía a contestar: ese profesorado, ese 
alumnado y esa aula ya no van a volver. Si queremos que el alumnado 
de la sociedad de la información esté motivado por el aprendizaje esco- 
lar, primero tendremos que partir de que la escena que hemos descrito ya 
forma parte del pasado. Esto no es un fracaso del profesorado ni del cen- 
tro educativo, sino un proceso que se está dando en multitud de ámbitos, 
que responde al propio desarrollo humano y social y que no tiene vuel- 
ta atrás. El fracaso del centro educativo llega cuando no se transforma 
para afrontar la nueva situación. 
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El modelo de autoridad que funcionaba en los centros educativos de la 
sociedad industrial, funcionaba también en la calle, en las instituciones 
políticas y en la familia. Todas las interacciones se guiaban por ese 
modelo, no había descoordinación en ese sentido. Pero en el momento 
en que el modelo de patriarcado entra en crisis, sólo tenemos dos for- 
mas de reestablecer el orden: por medio de la imposición, que aumenta 
el conflicto, o por medio de un diálogo orientado a alcanzar acuerdos. 
En este sentido, las ciencias sociales están analizando la tendencia pro- 
gresiva de sustitución de las antiguas interacciones de poder por inte- 
racciones dialógicas en los ámbitos familiar, político, laboral, escolar, 
etc., tal y como hemos explicado al hacer referencia al giro dialógico de 
las sociedades. 


Otro aspecto de la enseñanza tradicional sobre el que reflexionar es el 
aprendizaje basado en la idea de la asimilación, la acumulación y la repe- 
tición del conocimiento. La mayoría de exámenes responden a esa idea de 
aprendizaje, que se sigue utilizando en la actualidad para evaluar el cono- 
cimiento del alumnado. En demasiadas ocasiones los exámenes evalúan el 
aprendizaje del alumnado en función de su capacidad para memorizar 
contenidos y reproducirlos sobre un papel. Se evalúa lo que se ha apren- 
dido en función de la cantidad de información memorizada. Pero sabemos 
muy bien que aquello que el alumno o la alumna traspasa de su mente al 
papel en un examen no siempre se corresponde con aquello que realmen- 
te sabe, comprende y puede utilizar en diversidad de contextos. En 
la sociedad de la información exámenes de este tipo tienen muy poco sen- 
tido, porque en ningún trabajo hoy se pide que se resuelvan problemas 
complejos sin consultar ninguna fuente más que la propia memoria. 
Sin embargo, el centro educativo es el único lugar en la sociedad de 
la información que exige al alumnado que resuelva actividades sin acce- 
der a ninguna información (ni libros, ni apuntes, ni Internet) más que 
la almacenada en su mente. 


En un mundo en el que desde cualquier lugar y en cualquier momento 
podemos tener acceso a mucha más información de la que es posible guar- 
dar en nuestra memoria, la enseñanza y el aprendizaje del modelo enciclo- 
pedista no es útil. Si queremos que nuestro alumnado tenga éxito en la 
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sociedad de la información tenemos que enfocar la enseñanza al de-sarro- 
Ho de habilidades vinculadas a la selección y procesamiento de la infor- 
mación, no a la memorización de esa información. Si preguntásemos a un 
empresario o empresaria qué opina del énfasis del centro educativo actual 
en la acumulación de información, nos diría que vería poca utilidad en ello 
porque lo que está pidiendo a sus empleados y empleadas es que resuel- 
van situaciones de diferente índole, consultando múltiples fuentes, selec- 
cionando la mejor información para cada caso y aplicándola teniendo en 
cuenta los factores influyentes. 


En el CRA (Centro Rural Agrupado) y comunidad de aprendizaje Ariño- 
Alloza (Teruel) tienen un programa de aulas digitales? con el que los 
niños y las niñas de las escuelas trabajan las asignaturas desde un “pupi- 
tre digital” con conexión a Internet por medio de una red inalámbrica den- 
tro de la red local del centro. Con los Tablet PC los niños y las niñas pue- 
den acceder a Internet y consultar toda la información que necesiten para 
resolver las actividades de enseñanza y aprendizaje en entornos virtuales. 
En las aulas todos los ordenadores están conectados en red, de forma que 
los niños y las niñas comparten la información de su Tablet PC con otros 
niños y niñas y resuelven conjuntamente problemas, no sólo con sus com- 
pañeros y compañeras de curso, sino también con estudiantes de otros cur- 
sos de la misma escuela e incluso de la escuela de Alloza. El lápiz y el 
papel ya no son los únicos soportes en sus actividades de aprendizaje. El 
Tablet PC es el nuevo soporte de trabajo y la pizarra del aula se ha con- 
vertido en interactiva. De esta forma, en el CRA Ariño-Alloza han hecho 
el paso necesario de trabajar las TIC como contenido curricular a hacer las 
asignaturas con las TIC y en Internet, convirtiéndose las tecnologías en 
una herramienta para acceder a nuevos contenidos culturales; transfor- 
mando al mismo tiempo el propio proceso de aprendizaje. 


La velocidad a la que aprende el alumnado del CRA Ariño-Alloza a mane- 
jar todo tipo de hardware y software exige la formación continua del pro- 
fesorado y de las familias y, en ocasiones, los papeles se invierten y se 
crean espacios de aprendizaje intergeneracional. Para todos los niños y 
todas las niñas de la escuela el Tablet PC es ya una herramienta indispen- 
sable de trabajo y diversión no sólo en el centro, sino también en la calle, 
en casa, de lunes a viernes y los fines de semana. 
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Por otra parte, puesto que toman el aprendizaje dialógico como referente, 
el uso que se hace de las TIC es colectivo y las habilidades de comunica- 
ción y diálogo adquieren un papel fundamental. Además, la incorporación 
de las TIC en la vida diaria del centro ha introducido nuevas formas de 
comunicación entre el profesorado y el alumnado y entre las familias y la 
escuela. Estas nuevas formas de comunicación han multiplicado los diálo- 
gos y transformado espacios no escolares. El profesorado explica cómo 
ahora por las noches se conecta al Chat y sus alumnos y alumnas le hacen 
preguntas sobre los deberes para el día siguiente, sobre algún contenido 
que no han acabado de entender o sobre otros aspectos relacionados con 
la vida escolar, de forma que la comunicación virtual se convierte en un 
instrumento más para acelerar los aprendizajes y en una posibilidad para 
estrechar las relaciones entre el alumnado y el profesorado. 


Las familias, por su parte, tienen un papel fundamental en la digitaliza- 
ción del centro y también utilizan las TIC para consultar y participar en 
el forum virtual de la escuela, así como para leer las revistas digitales 
en las que escriben sus hijos e hijas (El lapicero digital). Sin embargo, 
al principio, a las familias la digitalización de la escuela les parecía 
algo muy extraño, lo que demuestra algo que hemos comentado al inicio 
del libro: la estabilidad de las teorías y de las prácticas educativas. 
Así, Laure, una madre del CRA Ariño-Alloza, en las 1 Jornadas 
Interautonómicas de Comunidades de Aprendizaje, celebradas en 
Zaragoza en el año 2005, dijo en relación con las aulas autosuficientes 
de la escuela: Nos quedamos sorprendidos, ya que era diferente al 
aula que nosotros habíamos tenido. ¿Nos quedaríamos sorprendidos 
y sorprendidas por ver un quirófano de hoy diferente al de hace trein- 
ta años? Más bien la sorpresa vendría si el quirófano de hoy fuera igual 
que el de entonces. 


Esta digitalización de los centros educativos es un proceso que ya no tiene 
freno. Cada vez más los entornos de aprendizaje van a estar mediados por 
las TIC (González Soto, 2005) y en este proceso es especialmente impor- 
tante que los centros educativos puedan ofrecer estas herramientas a todas 
las niñas y niños, especialmente aquellos con menos recursos, para dismi- 
nuir las desigualdades que sufren. El informe PISA del 2007 ya destacaba 
que los estudiantes en centros educativos con mayor número de ordena- 
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dores por estudiante pueden tener oportunidades de acceder a recursos 
educativos en su escuela que aumentan su aprendizaje independientemen- 
te de su entorno socioeconómico, lo que se reflejaría en el menor impac- 
to del entorno socioeconómico en el rendimiento de los estudiantes en 
centros educativos con un mayor número de ordenadores por estudiantes 
(Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico [OCDE], 
2007, p.264). 


En esta línea, se están realizando diferentes proyectos intercentros en los 
que se comparten experiencias, materiales y recursos a través de la Red 
(Navarro y Melgarejo, 2005). Los centros de recursos pedagógicos y para 
el profesorado están colaborando con los centros escolares para dinamizar 
estas actividades, convirtiéndose Internet en un lugar virtual de encuentro, 
interacción e intercambio de información. 


Otro aspecto vinculado a la concepción tradicional es que la enseñanza se 
centra en el individuo. El centro educativo, de nuevo, en este sentido tam- 
bién va por detrás de las prácticas sociales. Es necesario que en los cen- 
tros educativos se trabaje de una forma mucho más colaborativa. En el 
mundo laboral, muchas empresas han pasado de un modo de trabajo indi- 
vidualizado a la organización del trabajo por proyectos, creando grupos de 
trabajo para cada proyecto. En este contexto, las habilidades comunicati- 
vas adquieren mucha importancia. Los centros educativos de la sociedad 
de la información tendrían que tener en cuenta estos procesos en el dise- 
ño de los currículos y en la organización de las aulas, potenciando el tra- 
bajo en grupo y las interacciones comunicativas entre alumnado lo más 
diverso posible. 


Conductismo y enseñanza tradicional 


A pesar de las críticas efectuadas, al conductismo hay que reconocerle 
ser la primera corriente psicológica que estudia el aprendizaje (a finales 
del siglo XIX) de una forma científica. Aunque la psicología de la 
educación no ha tenido en cuenta directamente los resultados de las inves- 
tigaciones conductistas de Pavlov (condicionamiento clásico), Thorndike 
(ley del efecto) y Skinner (condicionamiento operante) para orientar 
los procesos de enseñanza y aprendizaje, sí ha considerado algunas 
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contribuciones del conductismo en la elaboración de una serie de 
principios que han influenciado los procesos de enseñanza y aprendizaje 
en la sociedad industrial y que han conducido a una concepción muy 
concreta del proceso educativo. En la práctica, estos principios se plasma- 
ron en la que se conoce como enseñanza o instrucción programada. En 
la enseñanza programada la tarea del profesorado es exponer los concep- 
tos de la forma más clara y coordinada posible, tanto en las clases 
como en la elaboración de las programaciones. La tarea del alumnado 
es asimilar esos conceptos y repetirlos de la forma más parecida. Se 
entiende que el o la estudiante ha asimilado un concepto cuando lo ha 
memorizado y es capaz de aplicarlo en una actividad concreta diseñada en 
el programa. Si la repetición y la aplicación son correctas, se premia al 
alumnado con buenas calificaciones. 


Se trata de una enseñanza que fomenta la memorización mecánica de 
los contenidos, en detrimento de la memorización comprensiva, la 
reflexión y la creatividad. Esto está vinculado al hecho de que la 
motivación que se promueve es de tipo extrínseco, hay que aprender 
no por el conocimiento en sí mismo, sino por la recompensa (buenas 
calificaciones). Al poner frenos a la implicación activa de los y las 
estudiantes en el proceso, el aprendizaje resultante es de tipo memorístico 
y con poco sentido. Por esto mismo, los refuerzos tienen un papel 
importante en la enseñanza programada, ya que por el hecho de que 
la actividad no es motivante en sí misma, son necesarios continuos 
refuerzos externos que animen al estudiante a continuar en las tareas de 
aprendizaje. 


Desde el punto de vista conductista, el aprendizaje es una actividad indi- 
vidual, por lo que los procesos de enseñanza y aprendizaje que se progra- 
man cuentan con actividades que tienen que ser resueltas individualmen- 
te en cada momento de la secuencia de aprendizaje. El objetivo es que 
cada estudiante asimile y reproduzca con la mínima variación posible la 
información transmitida por el profesorado. Si esto se produce, los resul- 
tados en el aprendizaje serán prácticamente iguales entre los y las estu- 
diantes. En este sentido, podemos decir que el aprendizaje derivado de una 
enseñanza conductista es homogéneo o uniforme. Consecuentemente, 
aquellos alumnos y alumnas que no consiguen esta reproducción de los 
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contenidos transmitidos, se consideraría que tienen dificultades de apren- 
dizaje y para ellos y ellas se desarrollarían medidas compensatorias. 


Críticas y aportaciones del conductismo al aprendizaje actual 


Numerosas investigaciones en el campo de la psicología cognitiva ya han 
demostrado que el aprendizaje no es sólo explicable a través de la conduc- 
ta observable. Sin embargo, el primer conductismo no apela en ningún 
momento a la cognición, lo que conduce a un aprendizaje de naturaleza 
pasiva, en el que no hay una aportación creativa del alumnado. Este fac- 
tor no favorece su motivación intrínseca por la actividad y disminuye su 
implicación. Es el tipo de educación que Freire (2003) llamaba “educa- 
ción bancaria”. Pero en la actualidad, se ha producido un avance en este 
sentido y el conductismo ha evolucionado hacia una teoría del aprendiza- 
je social que integra constructos cognitivos en sus explicaciones, como es 
el caso de la teoría social cognitiva (Bandura y Bussey, 1999). Bandura 
caracteriza la teoría social cognitiva (Bandura y Bussey, 2004) como inte- 
gradora y comprensiva, al explicar la conducta humana como el resultado 
de la interacción de influencias cognitivas, afectivas, biológicas y socio- 
estructurales, superando otras explicaciones psicológicas que han presen- 
tado estos factores como teorías rivales. 


En lo referente a la memorización, habría que clarificar que en sí no es 
un recurso negativo en el aprendizaje, cuando se trata de memorización 
comprensiva. Sin embargo, también hay que señalar que la memorización 
no es uno de los factores más relevantes en el aprendizaje en la sociedad de 
la información. En esta línea, las contribuciones del conductismo respecto a 
la memorización deberían ampliarse con los trabajos contemporáneos que 
señalan que nuestras capacidades cognitivas se ven ampliadas gracias a la 
tecnología, siendo la memoria una de las más beneficiadas. Ya no sólo tene- 
mos nuestra memoria interna, sino que también tenemos dispositivos exter- 
nos de almacenamiento de información que no sólo funcionan como conte- 
nedores de información sino también como dispositivos que activan lo que 
ya sabemos y como puentes entre información. Los niños y las niñas, y las 
personas adultas usamos deliberadamente estas tecnologías como disco 
duro externo complemento del disco interno que es la memoria humana. De 
esta forma las TIC se convierten en una herramienta para el pensamiento. 
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Aun así, en la sociedad de la información, el almacenamiento es mucho 
menos relevante que el procesamiento y la selección de la información. 
Lo importante es memorizar alguna información sabiendo cuándo, 
para qué y por qué nos sirve, pero siempre como fuente para decidir dónde 
ir a buscar la información concreta que necesitamos en cada caso. Por 
otra parte, en las sociedades dialógicas los refuerzos (en el sentido 
conductista de premios y castigos) cada vez tienen menos influencia para 
promover el aprendizaje porque las personas cada vez menos hacemos 
las cosas tan sólo por un premio o dejamos de hacerlas por un castigo. 
El mismo fenómeno de la crisis de los expertos reduce la efectividad del 
refuerzo sin argumentos. 


Queremos destacar que, a pesar de que el modelo conductista ha dejado de 
ser desde hace tiempo un referente importante para la organización de la 
educación escolar y para la práctica educativa, hay que reconocerle con- 
tribuciones a la enseñanza y el aprendizaje como: a) la importancia de la 
programación de la enseñanza (estructuración y secuenciación de la ense- 
ñanza) en oposición a la falta de planificación; b) la insistencia por parte 
del profesorado en la enseñanza de habilidades hasta que se hayan adqui- 
rido, y por parte del alumnado en la repetición y práctica de las mismas 
hasta su consolidación, lo que se vincularía a la idea del esfuerzo; c) el 
profesor o profesora como componente esencial en el proceso de enseñan- 
za y aprendizaje, quien planifica la enseñanza y controla y evalúa el 
aprendizaje del alumnado, d) el refuerzo externo, en términos de estructu- 
ración del ambiente de enseñanza y aprendizaje para que motive al alum- 
nado a realizar aprendizajes de máximos. 


2.2.2. Concepción constructivista del aprendizaje significativo 
Perspectiva subjetivista de la realidad 


En la segunda mitad del siglo XX se pasó de una concepción objetivista a 
una concepción constructivista, donde la realidad está construida por los 
sujetos y los grupos, Los primeros representantes de la concepción cons- 
tructivista aparecen en las ciencias sociales, con autores como Schütz, 
Berger y Luckmann. A principios de los años treinta Schütz (1993), basán- 
dose en Weber y Husserl, desarrolló una concepción constructivista que 
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establecía que la realidad social es una construcción humana que depende 
de los significados que le damos las personas. La realidad no existe obje- 
tivamente, sino subjetivamente. Esa idea fue desarrollada más tarde en 
sociología por Berger y Luckmann (1968), alumnos de Schütz, en La 
construcción social de la realidad. La psicología cognitiva pasaba a dar 
una explicación constructiva del funcionamiento de la mente que, progre- 
sivamente, se ha ido diversificando en diferentes constructivismos, tan 
diferentes que, en la actualidad, incluso algunos parecen contradictorios. 


En líneas generales, desde la perspectiva constructivista una mesa es una 
mesa porque las personas disponemos de unos esquemas cognitivos que nos 
hacen verla como un objeto adecuado para comer o trabajar. Si algunas per- 
sonas o grupos culturales la utilizan para hacer fuego no es porque sean 
incultos o incivilizados sino porque hacen una construcción diferente de ese 
objeto, para ellos es leña o un trozo de árbol. En este caso, a diferencia de 
la perspectiva objetivista, los sujetos intervienen en la construcción de la 
realidad; la realidad existe gracias a la construcción subjetiva que de ella 
hacen las personas. Por esto, la concepción constructivista se sitúa dentro de 
una perspectiva subjetivista. Esta construcción de la realidad difiere en cada 
sujeto porque cada uno y cada una da unos significados diferentes a cada 
parcela de la realidad en función de lo que Schütz (1993) denominaba zipi- 


Jicaciones y que en psicología se conocen como esquemas de conocimiento. 
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Teorías constructivistas del aprendizaje 


En el campo de la psicología, las teorías constructivistas tienen su origen 
en los avances de-la investigación psicológica que condujeron al abando- 
no progresivo del conductismo y al paso a la psicología cognitiva, cuya 
idea central es la implicación de la mente en el aprendizaje. Con las teorí- 
as cognitivas, la mente deja de ser una caja negra como lo había sido en 
el conductismo. 


Las teorías constructivistas, comparten el principio de actividad mental 
constructiva, que hace referencia a que el conocimiento se construye acti- 
vamente por parte del alumnado (Prawat y Floden, 1994). Este principio 
de actividad mental constructiva supera la idea del aprendizaje como 
adquisición de conocimiento propuesta por el conductismo. El paso de la 
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asimilación a la construcción ha supuesto un cambio importante en el rol 
del alumnado en el aprendizaje, pasando de ser un sujeto pasivo que asi- 
mila, acumula y repite, a ser un sujeto activo que construye continuamen- 
te su propio conocimiento, relacionando lo que sabe con los nuevos con- 
tenidos de aprendizaje. De esta forma, los y las estudiantes cuando se dis- 
ponen a aprender nuevos contenidos, indagan en sus esquemas de conoci- 
miento, con el objetivo de detectar aquellos saberes de los que ya dispo- 
nen y que les ayudan a comprender nuevos aspectos de la realidad así 
como a resolver nuevos problemas. 


Pero, al mismo tiempo, el alumnado tiene que percibir cómo sus conoci- 
mientos previos, lo que ya sabe antes de aprender nuevos contenidos, 
son insuficientes para resolver eficazmente las nuevas situaciones que 
se les plantean. Así, percibiendo este desequilibrio, tiene que establecer 
relaciones significativas (y no arbitrarias) entre lo que sabe y el nuevo 
conocimiento para comprender nuevos aspectos de la realidad, haciendo 
significados más completos que aquellos de los que ya dispone. Este es 
el procedimiento por medio del cual la nueva información se incorpora 
en los esquemas de conocimiento, haciendo estas estructuras cognitivas 
cada vez más complejas al aumentar la cantidad y la calidad de las 
relaciones entre los conocimientos que forman parte de cada esquema 
y entre los diferentes esquemas. De esta forma, el aprendizaje se constru- 
ye a través de procesos de transformación y autorregulación 
(Poplin, 1988) dirigidos por los propios alumnos y alumnas y guiados 
por el profesorado. 


Otro de los cambios que ha supuesto el constructivismo es la centralidad 
del alumnado. Mientras que en la enseñanza más tradicional el profesor o 
profesora es el elemento imprescindible en el aprendizaje, desde el cons- 
tructivismo la enseñanza se centra en el o la estudiante como sujeto activo 
en el proceso de aprender, es decir, el aprendizaje no depende 
completamente de la acción del profesorado, sino que su función es asegu- 
rar que el y la estudiante relacione de forma significativa sus conocimien- 
tos previos con los nuevos contenidos. En este sentido, el constructivismo 
adopta la metáfora del andamiaje desarrollada por Bruner y sus colabora- 
dores (Wood, Bruner y Ross, 1976) para describir la función del profesora- 
do, como alguien que ofrece ayudas ajustadas a los niveles previos de 
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conocimiento de cada alumno o alumna. En la concepción constructivista 
esta idea ha servido para concretar, entre otras funciones del profesorado, la 
adaptación de los objetivos, los contenidos, las actividades de enseñanza y 
aprendizaje y la evaluación a los diferentes niveles de conocimiento previo 
del alumnado. 


Cabe señalar sin embargo que, aunque las diferentes corrientes constructi- 
vistas coinciden en señalar la actividad mental constructiva del alumnado 
y su protagonismo en los procesos de aprendizaje, no existe acuerdo en 
los enfoques constructivistas en torno a la cuestión de qué acciones educa- 
tivas son las más adecuadas para promover los procesos de construcción 
del conocimiento. Esto ha dado lugar a diferentes “constructivismos”. 
(Prawat y Floden 1994). 


En este apartado nos vamos a centrar en dos constructivismos. Por una 
parte, en el constructivismo de Piaget y, por otra, en la concepción cons- 
tructivista de la enseñanza y del aprendizaje escolar desarrollada en 
España en los 80 y base de la reforma LOGSE. Esta última concepción 
constructivista recoge algunas aportaciones de autores como Piaget (teo- 
ría genética del desarrollo cognitivo), Bruner (teorías del procesamiento 
humano de la información) y Vygotsky (teoría sociocultural) para expli- 
car cómo es posible una enseñanza constructivista que promueva la reali- 
zación de aprendizajes significativos en el sentido de la teoría de la asi- 
milación de Ausubel (1962; Ausubel, Novak y Hanesian, 1989). Cabe 
señalar que estos autores, aunque comparten el principio de actividad 
mental constructiva, en ocasiones proporcionan explicaciones diferentes 
sobre cómo se promueve el aprendizaje y el desarrollo. Es el caso de las 
teorías sobre el desarrollo y el aprendizaje de Piaget y Vygotsky. Mientras 
el primero defiende que para que haya aprendizaje es necesario que se 
alcancen determinadas etapas en el desarrollo, el segundo enfatiza la idea 
de que la participación en situaciones educativas promueve el desarrollo. 
Pero de las diferentes teorías en que se basa la concepción constructivis- 
ta, es sin duda la teoría del aprendizaje verbal significativo de Ausubel 
(1962, 1963), ampliada más tarde en la teoría de la asimilación la que fue 
más influyente. Es en esta teoría donde Ausubel (Ausubel et al., 1989) 
define el concepto de aprendizaje significativo. 


Perspectiva piagetiana del aprendizaje 


La teoría genética del desarrollo de Piaget es otra perspectiva del apren- 
dizaje de la sociedad industrial. Durante los 60, el trabajo de Piaget se 
volvió muy conocido entre los autores y autoras en ciencias de la educa- 
ción teniendo unas implicaciones muy importantes en todo el ámbito 
educativo tanto a nivel teórico como práctico. En los 70, y a principios de 
los 80, la teoría piagetiana sobre el desarrollo infantil por estadios empe- 
zó a tener un gran impacto en la revisión de los currículums, tanto en 
Europa como en Estados Unidos. A finales de los 80, su nombre empezó 
a aparecer cada vez menos en documentos curriculares. Desde los 90, la 
teoría de Piaget ha recibido cada vez más críticas, pero sin desaparecer su 
referencia en documentos curriculares y en textos para la formación del 
profesorado (Egan, 2005). 


Piaget aplicó su conocimiento como biólogo al estudio del desarrollo 
cognitivo infantil. Su teoría (Piaget, 1964; Piaget e Inhelder, 1973) asume 
que el niño o la niña es un organismo activo cuyo desarrollo depende 
en buena medida de la interacción activa con el entorno mediada por 
esquemas cognitivos. Los niños y las niñas tienen una tendencia innata 
a interactuar con el medio y a darle significado y lo hacen a través de unos 
esquemas de acción (patrones de comportamiento y pensamiento) que 
se utilizan para acceder y actuar en el mundo objetivo. A través de 
estos esquemas cognitivos, los niños y las niñas identifican objetos, los 
manipulan y aprenden. 


Por medio de la adaptación, los niños y las niñas ajustan sus esquemas 
cognitivos en respuesta a las exigencias del medio, y lo hacen a través de 
dos procesos: la asimilación y la acomodación. En la asimilación, se 
interpreta un objeto o fenómeno por medio de un esquema cognitivo pre- 
vio, ya existente. Es decir, cuando presentas a un niño o a una niña un 
nuevo contenido, desconocido hasta el momento, utilizan los esquemas 
de los que ya disponen para intentar asimilarlo, interpretarlo. Pero en 
ocasiones, lo que ocurre es que esas antiguas formas de acercarse al 
mundo no funcionan. En estos casos, el niño o la niña puede modificar el 
antiguo esquema a la luz de la nueva información o experiencia, con el 
objetivo de acceder a esas nuevas situaciones. Este proceso recibe el 
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nombre de acomodación. Acomodando los antiguos esquemas a las nue- 
vas experiencias, en el futuro el niño o la niña dispondrá de más y mejo- 
res esquemas para comprender el mundo. 


Considerando la asimilación y la acomodación, el proceso de desarrollo y 
aprendizaje en Piaget se convierte en un proceso cognitivo dinámico e 
individual de continuos desequilibrios y reequilibrios. Cuando el esquema 
del que dispone no le sirve al niño o a la niña para entender una determi- 
nada parcela de la realidad, entonces se produce un estado de desequili- 
brio cognitivo. Pero, según Piaget, las personas tendemos a reducir ese 
desequilibrio cognitivo desarrollando nuevos esquemas o adaptando los 
antiguos. Cuando esto sucede, es decir, cuando se produce una reorgani- 
zación cognitiva, se recupera el equilibrio, llamándose este proceso 
reequilibración. Para Piaget el aprendizaje depende de este proceso, en el 
que nuevas formas de pensar acerca del mundo emergen y los niños y las 
niñas avanzan hacia un nuevo estadio de desarrollo. 


Pero quizás, la aportación de Piaget que mayor impacto ha tenido en la 
planificación de la enseñanza es precisamente la idea de la división del 
desarrollo cognitivo en cuatro etapas: sensoriomotor, preoperacional, ope- 
raciones concretas y operaciones formales. En cada etapa emergen nuevas 
habilidades cognitivas y modos de procesar la información que permiten 
a los niños y niñas entender el mundo cada vez de forma más compleja. 
Cada niño y niña pasa por cada uno de estos estadios y no 
es posible saltarse ninguno aunque sí recorrerlos de diferente forma y 
en diferente grado. La teoría de Piaget es el principal antecedente del 
constructivismo, ya que explica el desarrollo cognitivo como un proceso 
en el que los niños y las niñas construyen activamente sistemas de signi- 
ficados y comprensiones de la realidad por medio de continuas asimilacio- 
nes y acomodaciones de la nueva información. Esta idea de implicación 
activa en el propio proceso de desarrollo y aprendizaje diferencia a la teo- 
ría de Piaget de las primeras teorías conductistas. 


Por otra parte, la teoría del desarrollo por estadios de Piaget incorpora la 
idea de que no es posible avanzar la enseñanza de determinados concep- 
tos sin que el niño o niña haya alcanzado una etapa de desarrollo concre- 
ta. En este sentido, Piaget (1970) señala que “enseñar a los niños concep- 


tos que no han adquirido en el desarrollo espontáneo es completamente 
inútil(p.30) y, si se hace, el aprendizaje que resulta es un aprendizaje 
superficial de fórmulas adultas y no su comprensión real. Además, la teo- 
ría de los estadios indica que todos los niños y niñas pasan por esta 
secuencia, aunque puedan hacerlo a diferentes ritmos. Esto supondría que, 
por ejemplo, la educación de personas adultas no tendría mucho sentido 
ya que no respondería al orden de los diferentes estadios con sus respecti- 
vas edades establecido por Piaget. 


Otro de los aspectos destacables de la teoría de Piaget es el énfasis en los 
procesos de autodescubrimiento en el aprendizaje. Esta idea está relacio- 
nada con el avance natural de cada niño y niña en los estadios de desarro- 
llo, sin la intervención de personas adultas para ayudar en la resolución del 
conflicto cognitivo. Así, Piaget establece que “es absolutamente esencial 
para los niños y las niñas afrontar esas discrepancias por ellos mismos 
para que el desarrollo cognitivo ocurra” (Brainerd, 2003, p.271). En rela- 
ción con las interacciones, Piaget (1959) indica que la igualdad en las rela- 
ciones es importante para que la interacción social promueva el desarrollo 
cognitivo, porque la interacción entre personas adultas y niños y niñas 
implica relaciones autoritarias y esto obstaculiza la implicación activa de 
los niños y las niñas en la toma de decisiones. 


En la práctica, la perspectiva piagetiana del desarrollo ha tenido 
gran influencia en el diseño curricular, graduando los contenidos de 
enseñanza y aprendizaje en función de los estadios de desarrollo en los 
que se encuentran los alumnos y las alumnas de diferentes edades. La 
implicación central de la teoría de Piaget para la educación es la importan- 
cia de desarrollar una educación apropiada a los diferentes estadios del 
desarrollo. Esto ha significado la creación de entornos de aprendizaje y el 
desarrollo de metodologías de enseñanza adaptadas a la competencia cog- 
nitiva del alumnado en función de cada etapa de desarrollo, 


Aportaciones de Piaget y críticas a su constructivismo 
La psicología piagetiana realizó importantes aportaciones que hemos de 
aprovechar en la actualidad, entre ellas, la más importante, en torno a la 


centralidad de la cognición en el desarrollo, superando las explicaciones 
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conductistas en las que no se apelaba a la mente. El papel activo del niño 
o niña en el proceso de desarrollo es también una contribución de la teo- 
ría de Piaget que ha tenido gran influencia en la enseñanza. Sin embargo, 
esta misma teoría ha recibido importantes críticas a la luz de investigacio- 
nes que han ofrecido resultados inconsistentes con la misma. A continua- 
ción apuntamos algunas de ellas. 


Buena parte de las críticas que ha recibido la teoría de Piaget hacen re- 
ferencia a los aspectos metodológicos de sus estudios. “En algunos de 
los experimentos, por ejemplo, las instrucciones se dieron oralmente, y 
algunos encontraron difícil concluir si lo que los experimentos estaban 
revelando era una secuencia común del desarrollo del lenguaje o el desarro- 
llo de estructuras operativas subyacentes, como Piaget presentó” (Egan, 
2005, p. 32). Por otra parte, tres de los libros de Piaget estuvieron basados 
sólo en experimentos con sus tres hijos, tres niños blancos, de familia aca- 
démicas, clase media y occidentales. Una muestra de estas características 
no sería hoy aceptable en ningún proyecto de investigación, ni como base 
para elaborar conclusiones extensibles a todos los niños y niñas. En unas 
sociedades y centros educativos cada vez más multiculturales, una teoría 
que establece como normativo el desarrollo de niñas y niños blancos, de 
clase media, occidentales y escolarizados, corre el peligro de considerar a 
aquellos que no cumplen este patrón como “retrasados” en el proceso de 
de-sarrollo. De hecho, Piaget sostenía que el desarrollo cognitivo de perso- 
nas de sociedades no industrializadas era menor a los de personas de socie- 
dades industrializadas, e insistió en situar estos estadios en una escala evo- 
lucionaria de la humanidad. Personas de culturas no occidentales o perso- 
nas pobres y analfabetas se considera que se encuentran en un estadio pri- 
mitivo del desarrollo al no haber alcanzado el estadio operatorio (Luria, 
Leontiev y Vygotsky, 2004). Evidentemente, ninguna psicología etnocén- 
trica puede ser la base de prácticas educativas en las actuales aulas y socie- 
dades multiculturales. l 

Como veremos, a finales de los años setenta Vygotsky (1996) llegó mucho 
más lejos al establecer relaciones entre el desarrollo y el entorno sociocul- 
tural. En su teoría sociohistórica del desarrollo humano explicaba que 
las diferencias en el desarrollo de determinadas funciones psicológicas 
son producto de experiencias diferentes en las que estas capacidades 


han sido priorizadas o no en un contexto social y cultural determinado, 
en función de la necesidad y habitualidad de su uso y el valor otorgado 
a cada una. Esto no significaría para Vygotsky que un grupo cultural 
es más inteligente o desarrollado cognitivamente que otro, sino que di- 
ferentes contextos (con diferencias sociales, culturales, económicas, la- 
borales, educativas, etc.) han conducido al desarrollo de unas funcio- 
nes, habilidades y no de otras, o al mayor desarrollo de unas en rela- 
ción con otras. Dichos procesos psicológicos se desarrollan siempre en 
la interacción social. 


Muchos niños y niñas que aparentemente pueden no estar en el estadio de 
desarrollo que les correspondería por edad, por ejemplo el de las operacio- 
nes concretas, no es porque tengan un retraso en el desarrollo de las fun- 
ciones cognitivas, sino porque tienen o han tenido menos interacciones de 
tipo escolar o porque, precisamente, en base a esos pobres niveles previos, 
se les enseña menos. Este último aspecto es otra de las críticas que se han 
realizado a las teorías de Piaget. Pueden existir etapas en el desarrollo, 
pero el desarrollo de los niños y niñas es mucho más complejo como para 
dividirlo en esas grandes etapas. Ellos y ellas desarrollan habilidades de 
diferente forma y a través de diferentes tareas, no sólo escolares sino 
muchas otras relacionadas con la vida cotidiana. Esas vivencias de los 
niños y niñas en el centro educativo y en otros espacios influyen de forma 
muy significativa en la trayectoria de desarrollo (Byrnes, 1988). En este 
sentido, podríamos superar las consecuencias de un entorno sociocultural 
poco favorable al desarrollo, interviniendo en él y transformándolo, tal y 
como señala la perspectiva vygotskyana. i 


La idea de partir del nivel cognitivo alcanzado por el niño o la niña para 
seguir avanzando ha servido de fundamento teórico para prácticas educati- 
vas que han enfatizado la necesidad de ir de lo concreto a lo abstracto. Esta 
idea está influenciada por Spencer y ha supuesto la insistencia en empezar 
con actividades manipulativas de objetos antes de pasar a la conceptualiza- 
ción sobre los mismos. En la teoría de Piaget esto se refleja en la idea de 
que los estadios posteriores de desarrollo incorporan los logros de los esta- 
dios previos, así como en la asunción de que la dirección del aprendizaje y 
de la enseñanza va de lo conocido a lo desconocido (Egan, 2005). 
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Otro aspecto sobre el que reflexionar es que en base a la tesis de que el de- 
sarrollo precede al aprendizaje, puede justificarse que hasta que el niño o 
la niña no sabe cierto contenido, no se le puede enseñar nada más. Sin 
embargo, por ejemplo se ha demostrado (Gelman, 1979) que los niños y 
niñas pueden resolver problemas vinculados al concepto de conservación 
cuando la tarea se presenta de una forma más simple y utilizando un len- 
guaje más sencillo. Estos estudios demuestran cómo los niños y las niñas 
son más competentes de lo que Piaget suponía, lo que ocurre es que esto no 
siempre es observable a través de las tareas que se les proponen. Por ejem- 
plo, cuando se realizan actividades en las que los niños y las niñas pueden 
utilizar su inteligencia práctica, su competencia académica se multiplica. 
La crítica que en este sentido se realiza es que algunas de las actividades 
piagetianas se pueden enseñar mucho antes de la edad en la que normal- 
mente aparecen de forma natural. Sin embargo, Piaget (1964) estableció 
que el aprendizaje siempre ocurre una vez se han alcanzado determinadas 
metas del desarrollo. En este sentido, diversos estudios han demostrado que 
es posible adelantarse al desarrollo y enseñar a los niños y niñas algunos 
conceptos que son peculiares de estadios superiores del desarrollo. 


Brainerd es uno de los psicólogos que ha ofrecido evidencias en contra 
de la hipótesis de Piaget en torno a los estadios de desarrollo y aprendiza- 
je y de la idea de que las estructuras cognitivas superiores tienen que des- 
arrollarse antes de la enseñanza. Brainerd (1978, 2003) ha recogido y ha 
llevado a cabo algunos experimentos que muestran que no siempre los 
niños y las niñas que están en estadios avanzados de cognición son quie- 
nes se benefician más de la enseñanza. Es decir, estos niños y niñas no 
siempre aprenden más que otras que están por detrás suyo en el desarro- 
llo cognitivo. Esto se ha demostrado especialmente en relación a la ense- 
ñanza de conceptos relativos a la conservación a niños y niñas preopera- 
cionales. Los resultados de esos estudios han conducido a la conclusión 
que “la habilidad de los niños y las niñas para aprender conceptos conser- 
vacionales como resultado de la enseñanza no está fuertemente constreñi- 
da por el nivel de desarrollo cognitivo” (Brainerd, 2003, p.269). Estos 
resultados son también inconsistentes con las ideas piagetianas de equili- 
brio y secuencia de niveles que indican que: “no es posible alcanzar el 
segundo nivel a menos que el equilibrio haya sido alcanzado en el primer 
nivel Piaget, 1964: p.233). 
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Otra de las críticas efectuadas a Piaget está relacionada con los métodos 
de enseñanza. Piaget señaló que la instrucción de conceptos conservacio- 
nales o el razonamiento subyacente a los mismos no es efectivo para pro- 
mover el desarrollo, puesto que es absolutamente esencial para los niños 
y las niñas afrontar esas discrepancias por ellos mismos si se quiere que 
el desarrollo cognitivo ocurra (Brainerd, 2003: 271). De nuevo, Brainerd 
(2003) ha ofrecido evidencias que cuestionan esa asunción piagetiana, 
presentando experimentos que demuestran cómo, a través de métodos de 
enseñanza como el entrenamiento perceptivo o el feedback correctivo, los 
niños y las niñas aprenden conceptos que pertenecen a niveles superiores 
de cognición. Esto demuestra que los procedimientos de auto-descubri- 
miento no son superiores a los procedimientos tutoriales, contradiciendo 
el punto de vista de Piaget. 


En esta línea, Brainerd analizó cuatro estudios comparativos de centros 
educativos que trabajaban con un currículum basado en los principios de 
la teoría de Piaget y otro centro educativo con un currículum no piagetia- 
no. Este análisis “no mostró ninguna diferencia entre la instrucción piage- 
tiana y otro curriculo” (Brainerd, 1978, p.298) en el rendimiento de los 
niños y niñas en actividades de contenido relativo a la etapa de las opera- 
ciones concretas, ni en las actividades piagetianas estandard, ni en tests 
estandarizados, De hecho, en la comparación entre uno de los centros edu- 
cativos plagetianos con un centro educativo más tradicional, Brainerd 
(1978) concluyó que “las pocas comparaciones que revelaron diferencias 
tendieron a favorecer al grupo más tradicional” (p.293). 


Por otra parte, algunos estudios (Radziszewska y Rogoff, 1991) han 
demostrado que la reorganización cognitiva que conduce al desarrollo 
es el resultado de la resolución compartida de problemas, en la que los 
niños y las niñas interaccionan con personas adultas o con iguales más 
hábiles, lo cual es inconsistente con la asunción piagetiana de que las 
interacciones entre niños y niñas en el mismo nivel cognitivo (simetría 
cognitiva) es más probable que conduzca a discusiones genuinas y que 
promueva la reorganización cognitiva. En una investigación realizada 
por Rogoff y Radziszewska (1991) se analizaron los procesos y efectos de 
la colaboración de niños y niñas en la planificación de rutas para la reali- 
zación de encargos con iguales a quienes no se les habían enseñado las 
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habilidades implicadas en esta tarea, con iguales formados y con personas 
adultas. Los resultados que se obtuvieron fueron inconsistentes con la teo- 
ría de Piaget, concretamente con la idea de que las interacciones con per- 
sonas adultas o con compañeros y compañeras más hábiles implican rela- 
ciones autoritarias que bloquean la participación activa de los niños y 
niñas menos hábiles. El estudio demostró que no había diferencia en la 
toma de decisiones simétrica en el caso de los niños y niñas que trabaja- 
ron con personas adultas en comparación con compañeros y compañeras 
a los que se les había enseñado cómo resolver la actividad. Así mismo, los 
niños y las niñas estaban más activamente implicadas en la toma de deci- 
siones en las díadas adulto/a-niño/a que en las díadas niño/a-niño/a entre- 
nada para resolver la actividad. En este punto, hay que añadir también que 
aunque la simetría cognitiva no mejora la posterior resolución individual 
de problemas, la igualdad cognitiva se ha demostrado efectiva en relación 
con la mayor participación de los niños y niñas en la decisión conjunta en 
la resolución compartida de problemas (Radziszewska y Rogoff, 1991). 


Estos estudios demuestran que “históricamente, la investigación sobre la 
teoría de Piaget ha sido la causa principal del declive de la preeminencia 
de la teoría y el crecimiento de las tradiciones teóricas que la han reem- 
plazado” (Brainerd, 2003, p.258). En esta línea, Egan (2005) ha destaca- 
do el papel dudoso de la investigación en desarrollo infantil y, particular- 
mente, ha señalado el caso de Piaget preguntando ¿cómo es posible que 
Piaget haya sido tan influyente en educación aun cuando su reputación no 
ha coincidido con las evidencias científicas que han desmentido algunos 
de sus principios? 


Finalmente, así como el conductismo es insuficiente para explicar el 
aprendizaje y mejorarlo porque olvida la mente, el constructivismo de 


Piaget da todo el protagonismo a la cognición individual otorgando poca. 


importancia al contexto de aprendizaje y a su capacidad para influir en el 
desarrollo infantil. Ambas perspectivas tienen que ser completadas en 
estos sentidos e igualmente reconsideradas en el contexto de las socieda- 
des informacionales y dialógicas y desde las teorías contemporáneas sobre 
el aprendizaje que enfatizan las interacciones por encima de los aspectos 
más relacionados con el control del ambiente o la cognición individual. 


56 


El aprendizaje significativo: una interpretación del constructivismo. 


Autores como Watts (1994) han definido el aprendizaje constructivista 
como “un proceso interpretativo que implica las construcciones individua- 
les de significado relativas a hechos y sucesos específicos. Las nuevas 
construcciones se producen a través de su relación con el conocimiento 
previo”(p.32). Esta idea de aprendizaje tiene su referente principal en la 
concepción de aprendizaje significativo desarrollada por Ausubel en los 
60, y es el ingrediente esencial de la concepción constructivista de la ense- 
ñanza y el aprendizaje escolar (Coll y Solé, 1989) desarrollada en España. 
Esta concepción define el aprendizaje como un proceso individual de 
construcción de significado y atribución de sentido (Coll, 1990), diferen- 
te en cada persona porque cada una tiene unos conocimientos previos dife- 
rentes y una disposición diferente ante el aprendizaje, lo que produce que 
se realicen vinculaciones entre lo que se sabe y la nueva información que 
pueden ser más o menos efectivas en cada persona y para cada situación 
de aprendizaje. 


De esta forma, desde la concepción constructivista, el aprendizaje no 
es una cuestión de todo o nada, sino una cuestión de grado. Siempre 
se produce algún aprendizaje, porque siempre existen ideas previas sobre 
lo que se explica y porque siempre se establece mayor o menor vincula- 
ción con lo que se enseña, pero puesto que los conocimientos previos y 
las relaciones entre éstos y los nuevos contenidos pueden ser más o menos 
pertinentes para el contenido que se enseña, los aprendizajes resultantes 
son más o menos significativos en cada persona. En esta explicación 
del aprendizaje, el nivel de conocimiento previo adquiere un papel cla- 
ve, siguiendo los postulados de la teoría de la asimilación de Ausubel. 
Este aspecto es central en toda su teoría sobre la enseñanza y el apren- 
dizaje. Ausubel afirma que es posible observar todo el aprendizaje 
sig-nificativo que ha realizado una persona hasta un momento dado a tra- 
vés de su estructura cognitiva y propone partir del conocimiento previo 
como estrategia educativa idónea para planificar la enseñanza (Ausubel, 
1962; Ausubel et al., 1989). En el libro Psicología Educativa. Un punto de 
vista cognoscitivo Ausubel (1989) establece como premisa inicial: “Si 
tuviese que reducir toda la Psicología Educativa a un solo principio, enun- 
ciaría éste: de todos los factores que influyen en el aprendizaje, el más 
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importante consiste en lo que el alumno ya sabe. Averígilese esto, y 
enséñese consecuentemente” (p.1). 


una actitud positiva para aprender ese contenido, no lo aprenderá. 
Exactamente, Ausubel hace referencia a una actitud orientada a activar sus 
conocimientos previos, relacionarlos con el nuevo contenido de aprendi- 
Considerando esto, Ausubel (Ausubel et al., 1989) añade tres condiciones zaje, y revisar y modificar sus esquemas de conocimiento. 
para la realización de aprendizajes significativos: la significatividad lógi- 
ca, la significatividad psicológica y la disposición favorable del alumnado 
a aprender de forma significativa. La concepción constructivista de la 
enseñanza y el aprendizaje escolar recoge estas premisas (Coll, Marchesi 
y Palacios, 1995). La significatividad lógica se refiere a la idea de que los 
contenidos que se presentan como objeto de enseñanza tienen que tener 
una estructura y una coherencia interna. En este sentido hay que entender 
la importancia que la concepción constructivista otorga a la planificación 
de la enseñanza (proyectos curriculares de centro, de etapa, de ciclo, pro- 
gramaciones de aula y adaptaciones curriculares) y a la relevancia y clari- 
dad del material de aprendizaje. 


Estas condiciones para el aprendizaje significativo introducen dos nuevos 
elementos a considerar en los procesos de enseñanza y aprendizaje: 
los contenidos que son objeto de enseñanza y el profesorado. Así el apren- 
dizaje significativo no depende exclusivamente de los conocimientos 
previos del alumnado sino también de las características de los contenidos 
y de la enseñanza y ayuda ofrecida por el profesorado. Considerando 
esto, la concepción constructivista explica los procesos de enseñanza 
y aprendizaje a través de los múltiples tipos de relaciones que pueden 
establecerse (en el sentido de las condiciones del aprendizaje significa- 
tivo) entre tres elementos esenciales: el alumnado, los contenidos de 
aprendizaje y el profesorado. 


La significatividad psicológica hace referencia a que los contenidos de 
enseñanza y aprendizaje tienen que estar “adaptados” a los conocimientos 
que el alumno o la alumna tiene para que le sea posible establecer ese 
enlace entre lo que ya sabe y lo que se le enseña de nuevo. La significati- 
vidad psicológica de los contenidos que son objeto de aprendizaje depen- 
derá entonces también de los esquemas de conocimiento del alumnado y 
del grado en que los contenidos se adecuen a los niveles individuales de 
conocimiento previo. Es decir, un contenido no puede ser significativo 
psicológicamente si no está conectado con su estructura cognitiva, con su 
nivel de partida. La potencial significatividad psicológica de los conteni- 
dos objeto de aprendizaje hace referencia pues a la posibilidad de un con- 
tenido de ser interiorizado y esto dependerá de que en sus esquemas de 
conocimiento existan elementos que sean relacionables con los 
nuevos contenidos. 


Aportaciones del constructivismo 


Unas de las contribuciones más importantes de la concepción constructi- 
vista es la superación de algunos de los principios conductistas que han 
estado en la base de la enseñanza tradicional o la instrucción directa. La 
explicación del aprendizaje apelando a la mente es un punto fundamental 
en el avance hacia explicaciones más complejas del proceso de aprendiza- 
je. Con las teorías cognitivistas en general, la mente se convierte en un 
foco de atención para el estudio del aprendizaje. Asimismo, con el interés 
puesto en la cognición, también se exploran estrategias de enseñanza 
orientadas a promover la construcción de conocimiento en el alumnado. 
Esta idea influyó directamente en el hecho de que en las teorías cognitivis- 
tas del aprendizaje se le dé un papel fundamental al sujeto que aprende. 


La tercera de las condiciones que Ausubel pone para la realización de 
aprendizajes significativos es la disposición potencial del alumnado para 
aprender significativamente. Es decir, el contenido puede ser significativo 
lógicamente (el profesor o profesora ha programado lógicamente los con- 
tenidos objeto de enseñanza y aprendizaje) y psicológicamente (porque 
está adaptado al nivel de partida), pero si el alumno o la alumna no tiene 


En la enseñanza tradicional, el papel del alumnado era más pasivo, recep- 
tor y asimilador, y con el paso al constructivismo se convierte en sujeto 
activo del aprendizaje. Con esto, la psicología de la educación pasa a inte- 
resarse por los procesos de construcción de conocimiento protagonizados 
por el alumnado. Concretamente, la concepción constructivista estudia los 
conocimientos previos, los procesos cognitivos implicados en el aprendi- 
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zaje, la organización del conocimiento en la mente, el proceso de integra- 
ción de los nuevos conocimientos en las estructuras cognitivas ya existen- 
tes, etc. El cambio de conceptualización respecto a cómo se aprende, 
introduce una nueva perspectiva del proceso de enseñanza en la que el 
profesorado se convierte en guía que orienta el aprendizaje, una ayuda 
para el alumnado en su tarea de establecer relaciones significativas entre 
su conocimiento previo y los nuevos contenidos. El aprendizaje deja de 
ser un proceso de comunicación unidireccional (donde el único emisor es 
el profesorado y el receptor, el alumnado) y se convierte en un proceso de 
comunicación bidireccional, ya que al profesorado le interesa conocer las 
emisiones del alumnado que le proporcionan información sobre sus ideas 
previas y le permiten adaptar la enseñanza. 


Limitaciones de la concepción de aprendizaje significativo 


El principio de Ausubel: ¿Son los conocimientos previos la clave del 
aprendizaje? 


Como hemos visto en en el apartado sobre Piaget, su psicología proclama- 
ba la intervención en el desarrollo y en el aprendizaje yendo de lo conoci- 
do a lo desconocido, lo que luego retomó Ausubel para formular el prin- 
cipio sobre el hecho de que el factor más importante en el aprendizaje del 
alumnado es lo que éste ya sabe previamente (Ausubel et al., 1989: 1). 
Este principio ha recibido numerosas críticas a la luz de la investigación 
psicológica. 


En primer lugar, se señala que si éste es un principio general del aprendi- 
zaje humano, entonces no es posible identificar cómo este proceso puede 
empezar. Si tenemos que buscar los aprendizajes previos, ¿dónde empie- 
za todo? Porque si el principio es cierto, entonces tendríamos que encon- 
trar el punto de partida del proceso. En caso contrario, algo es erróneo 
en esta formulación. En segundo lugar, si el nuevo contenido de aprendi- 
zaje es lo que se presenta como el problema para los y las aprendices, la 
reducción de la cantidad de nuevo contenido no soluciona el problema. 
Y, si podemos aprender algunos contenidos nuevos, ¿por qué no vamos 
a poder aprender más? Egan (2005) argumenta que el principio de 
Ausubel implica que los y las estudiantes no pueden aprender algo que 
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no está conectado con lo que ya saben. Sin embargo, si los niños y 
las niñas aprenden algo nuevo, esto muestra que pueden aprender cosas 
que, aunque en un grado muy pequeño, están desconectadas de lo que 
ya saben. “Entonces, ¿por qué insistir en un principio que su única justifi- 
cación está basada en alguna falsedad obvia?” (Egan, 2005, p.35). En ter- 
cer lugar, está la cuestión de cómo el principio de Ausubel se ha interpre- 
tado en educación y en el diseño del currículum. Algunos profesores y 
profesoras han asumido que el pensamiento de los niños y las niñas es 
simple, concreto y conectado con la experiencia local. Pero los niños y las 
niñas además tienen imaginaciones y emociones que también les conectan 
con el mundo. “Si la mente de los niños se supone que está restringida a 
los detalles de vida cotidiana de sus vidas sociales, por qué están llenas de 
monstruos, animales hablantes de clase media como Peter Rabbit, 
y emociones titánicas?” (Egan, 2005, p.35). Cuarto, la comprensión 
del mundo de ninguna persona se expande de acuerdo con ese principio 
de asociación gradual de contenidos. Nuestras comprensiones sobre 
el mundo crecen de una forma mucho más desordenada e impredecible. 
Sin embargo, la influencia del principio de Ausubel en el currículum 
ha supuesto organizar la enseñanza y aprendizaje de contenidos sobre 
el mundo y sobre la experiencia humana de una forma extremadamente 
lineal, efectiva y pulcra (Egan, 2005). 


Entonces, ¿por qué este principio ha sido tan influyente en educación? 
Egan (2005) y Jan Smedslund (1978, 1979) explican que la razón por 
la que estos principios dudosos retienen su fuerza en educación es una 
mezcla de verdad analítica y de generalización empírica. En el caso del 
principio de Ausubel, particularmente, tal y como está formulado es “sólo 
una verdad lógica. No necesitas llevar a cabo un experimento para 
descubrir que una persona no puede entender algo para lo cual necesita un 
conocimiento que es prerrequisito y que no tiene. A este nivel, el princi- 
pio no es muy útil. Lo que lo podría hacer interesante (...) es investiga- 
ción mostrando las condiciones que constrifñien el aprendizaje y que 
son otras aparte de verdades lógicas. Éstas nos faltan en educación 
porque los y las investigadoras normalmente confunden elementos 
analíticos —cosas que son verdad por definición o por lógica- con compo- 
nentes empíricos — cosas que podrían ser de otra manera pero que se 
descubren como verdad como resultado de experimentos. Al mezclar 
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consistentemente los dos, obtenemos afirmaciones que se asumen como 
generalizaciones empíricas producto de la investigación, pero cuya gene- 
rabilidad recae fuertemente en el componente analítico ocultado por cómo 
el principio está formulado” (Egan, 2005, p.36). 


Estos argumentos, junto con los estudios realizados y recopilados por 
Brainerd que hemos señalado al hablar de Piaget, y que son inconsistentes 
también con el principio de Ausubel de “lo conocido a lo desconocido”, 
cuestionan la validez de estos principios para la planificación de los currí- 
culums y de la enseñanza. Egan (2005) es clara al respecto: “la falta de 
demostraciones empíricas claras de su beneficio para la educación debería, 
al final, conducir hacia su disolución” (p.16). 


Poca relevancia de los resultados y del contexto social de aprendizaje 


Por otra parte, el mismo paso de la idea de la asimilación a la construc- 
ción supone entender el aprendizaje no como algo que sucede de una vez 
sino como algo que se va creando progresivamente. El aprendizaje en el 
constructivismo es definido como un proceso de continuas elaboraciones 
y revisiones, un proceso de equilibraciones y reequilibraciones siguiendo 
las ideas de Piaget, de forma que el enfoque constructivista centra su inte- 
rés en los procesos de aprendizaje. Mientras se aseguren buenos procesos 
en los que se den las condiciones necesarias para la realización de aprendi- 
zajes significativos, se entiende que se alcanzarán los máximos resultados. 
Sin embargo, es necesario señalar algunos peligros que resultan de poner el 
énfasis casi exclusivamente en los procesos. Ya hemos comentado en el pri- 
mer apartado de este libro cómo los procesos deben interesar en tanto que 
sirven para aumentar los resultados. De hecho, todas las personas que han 
hablado y escrito sobre la necesidad de centrarse en los procesos y no en los 
resultados se han preocupado muchísimo de que sus hijos e hijas sí que 
obtengan buenos resultados. El aparente progresismo de esa postura es en 
realidad una actitud exclusora que ha fomentado la exclusión educativa y 
social de quienes obtienen resultados más bajos. 


Nos interesan los procesos cognitivos implicados en el aprendizaje esco- 
lar siempre que este estudio sirva para proveer a todo el alumnado con los 


materiales y estrategias que les conduzca a alcanzar los máximos niveles 
de conocimiento. Para que esto sea así, es conveniente que en el inicio de 
la secuencia de enseñanza y aprendizaje tengamos claro a dónde queremos 
llegar, cuáles son nuestros objetivos de aprendizaje para el alumnado, de 
forma que cualquier intervención durante el proceso tenga como referen- 
te esa meta. En otras palabras, es el objetivo de aprendizaje lo que tiene 
que guiar los procesos y no los procesos de cada alumno o alumna los que 
tienen que marcar los objetivos. Usando términos vygotskyanos, es el 
nivel de desarrollo potencial lo que nos ayuda a planificar una enseñanza 
que asegure procesos que conduzcan a los resultados más altos. Si no, 
corremos el riesgo de que las dificultades que puedan surgir en el proceso 
pongan límites a los aprendizajes,.en el sentido de rebajar los objetivos, 
disminuyendo los resultados. 


Por otra parte, el énfasis constructivista en el alumnado como protagonista 
de su propio proceso de aprendizaje, le conduce a decir que el último res- 
ponsable del aprendizaje es siempre el alumno o la alumna. Esta idea es 
delicada, ya que llevada al extremo puede servir para que las instituciones 
escolares se sientan menos responsables de superar el fracaso escolar de los 
y las estudiantes o su falta de sentido por aprender. El contexto en el que se 
producen los procesos de enseñanza y aprendizaje influye más de lo que ima- 
ginamos en su actitud ante los aprendizajes escolares y los resultados finales. 
Han sido los desarrollos posteriores del constructivismo los que recono- 
cen en mayor medida la influencia del contexto en el aprendizaje. En 
concreto, el constructivismo social enfatiza que el pensamiento es una 
actividad en la que el individuo y el contexto se relacionan, hablando de 
conocimiento contextualizado y situado. El constructivismo social de- 
sarrolla especialmente esa idea de que el pensamiento es una construc- 
ción social de las personas y los grupos producto de la socialización en 
cada cultura, conceptualizando el aprendizaje como un proceso de cons- 
trucción o negociación social. Lo que ha ocurrido con la Concepción 
Constructivista de la Enseñanza y el Aprendizaje Escolar, centrada en la 
idea de la adaptación de la enseñanza a los conocimientos previos, es que 
tiene en cuenta el contexto sociocultural desde el punto de vista de cómo 
limita o aumenta el conocimiento previo. De esta forma, la enseñanza no 
sólo se ajusta al nivel de partida en conocimientos del alumnado sino 
también a las “limitaciones” que puede presentar el contexto, como 
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barrios desfavorecidos, familias no académicas, desestructuradas o inclu- 
so el pertenecer a determinados grupos étnicos. En este sentido cabe 
entender la etiqueta de “necesidades educativas especiales (N .E.E.) deri- 
vadas de una situación social o cultural desfavorecida” que se introduce 
con la LOPEGCE?. Hasta el momento se habían incluido dentro del 
grupo de alumnado con N.E.E. a niños y niñas con trastornos en el de- 
sarrollo que les afectaban seriamente en sus procesos de aprendizaje, 
pero la etiqueta de “N.E.E. derivadas de una situación social o cultural 
desfavorecida” permite la adaptación de la enseñanza de forma muy sig- 
nificativa a niños y a niñas que sin presentar ninguna discapacidad, sólo 
por ser gitanas, inmigrantes o vivir en un barrio desfavorecido se les ha 
diseñado un currículum de mínimos que ha priorizado la afectividad y la 
felicidad en detrimento de aprendizajes instrumentales. De esta forma, se 
han consolidado las desigualdades. 


Diversidad desigual 


Otro aspecto a considerar y que introduce la concepción constructivista es 
el interés en la diferencia. La concepción constructivista mira al alumna- 
do con el objetivo de conocer su diferencia en el nivel de conocimientos 
previos, intereses, expectativas, etc. Lo que interesa desde el constructi- 
vismo, considerando el principio de Ausubel que antes hemos señalado, es 
conocer bien el nivel de conocimiento previo del alumnado para adaptar 
la enseñanza a la diversidad de necesidades educativas. En este sentido, 
una de las contribuciones más importantes de la concepción constructivis- 
ta ha sido la introducción de la reflexión acerca de la necesidad de aten- 
der a la diversidad de intereses, niveles de conocimiento, motivaciones, 
expectativas, etc. que encontramos entre el alumnado. 


Atender a las particularidades de cada estudiante en la programación de la 
educación es positivo y supone avanzar en la superación de una enseñan- 
za homogeneizadora, más propia de la concepción objetivista y del apren- 
dizaje tradicional. Mientras la enseñanza tradicional considera a todo el 
conjunto del alumnado como un grupo homogéneo, enseñándole también 
de forma homogénea; la concepción constructivista pone el énfasis en las 
diferencias entre el alumnado en lo que se refiere a sus expectativas, moti- 
vaciones, intereses y capacidades, pero sobre todo en sus diferentes nive- 


64 


RATAS 


les de conocimiento previo. La concepción constructivista enfatiza la idea 
que en base a estas diferencias hay que enseñar al alumnado no sólo con- 
tenidos diferentes sino también enseñarle de forma diferente. Esto es lo 
que se ha llevado a la práctica en España con medidas de atención a la 
diversidad como las agrupaciones flexibles, las Unidades de Adaptación 
Curricular y las Aulas de Escolarización Externa. Con la concepción cons- 
tructivista se pasa así del valor de la igualdad al valor de la diferencia. 


Sin embargo, para no aumentar las desigualdades de partida del alumnado 
resulta imprescindible reflexionar sobre la forma cómo las diferencias o la 
diversidad se tienen en cuenta en el centro educativo. La concepción cons- 
tructivista se centra en la diferencia como reacción a la homogeneización 
típica de la enseñanza más tradicional. Sin embargo, atender a la diversi- 
dad sin tener en cuenta que el objetivo prioritario es la igualdad, aumenta 
las desigualdades. En la actual sociedad de la información, en la que la 
pluralidad de lenguas y culturas es y será cada vez más una de sus carac- 
terísticas más importantes, no se trata de escoger entre homogeneidad o 
heterogeneidad, sino de atender la heterogeneidad de forma igualitaria con 
el objetivo de la igualdad de resultados. 


Es posible reconocer las diferencias individuales y de los múltiples grupos 
sociales y culturales no para reducir los objetivos educativos en 
función de los diferentes niveles de conocimiento previo, sino para 
diseñar programas de enseñanza en los que todo el alumnado, sin 
discriminaciones a causa de su entorno o de sus conocimientos previos, 
alcance los máximos resultados. De esta forma, las mismas diferencias 
culturales, lingüísticas, de nivel de conocimiento previo, de intereses, etc., 
pueden entenderse como un obstáculo para la obtención de máximos 
aprendizajes o, como sucede en las experiencias educativas de más éxito 
en todo el mundo, esas mismas diferencias son gestionadas hacia el obje- 
tivo de la igualdad de forma que mejoran la convivencia y aumentan los 
resultados de todos y todas. 


La diversidad entendida como riqueza para el aprendizaje escolar de 
todos los y las estudiantes es la perspectiva que desde el ámbito lingúís- 
tico trabajan extensamente autores y autoras como Cummins (2002), 
Macedo (2005), Gee (1996) o Snow (Ninio y Snow, 1986; Blum-Kulka 
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y Snow, 2002), y en relación a la diversidad cultural han estudiado auto- 
res como Freire (1997) y Moll (2005). En la práctica, universidades tan 
prestigiosas como Harvard buscan estudiantes de diversidad cultural y 
socioeconómica para sus aulas. Así como en varios países de Europa se 
considera la diversidad como una dificultad para el aprendizaje, en las 
mejores universidades se utiliza como criterio de admisión el grado en 
que el alumnado contribuye a la diversidad cultural, social, lingüística, 
de género, etc., no sólo de las aulas sino de toda la comunidad académi- 
ca y científica. Estas universidades no sólo buscan diversidad en sus 
aulas por cuestiones de justicia social, sino que también lo hacen porque 
han experimentado cómo desde esa diversidad todos y todas las estu- 
diantes aprenden más. Es decir, parte de su excelencia se consigue a 
través de la inclusión igualitaria de esa diversidad cultural, social y 
lingüística en las aulas. 


La concepción constructivista de aprendizaje significativo tiene en cuen- 
ta la diversidad de una forma que no sirve para superar las desigualda- 
des, el fracaso escolar ni los problemas de convivencia. Al relativizar el 
valor de los resultados, la diversidad se convierte en una justificación de 
que las alumnas y alumnos de clases medias y altas acaben la educación 
superior, mientras el resto se queda con una parte de la educación secun- 
daria o incluso con menos. En lugar de analizar y tratar de superar esas 
desigualdades, la concepción constructivista del aprendizaje significati- 
vo las legitima al decir que lo importante no son los resultados sino el 
proceso. En la época de mayor auge de esta concepción en España era 
frecuente decir que el fracaso escolar era un concepto erróneo (“¿qué 
quiere decir fracaso?, ¡quizá sea más feliz que nosotros!”). Por supues- 
to, todas las personas que decían eso ante alguien pobre, gitano o inmi- 
grante que no terminaba la educación secundaria, intentaban que sus 
hijos e hijas realizaran la educación superior. 


La diversidad que, por una parte, es valorada para la programación de la 
enseñanza, por otra parte se percibe como barrera para la promoción de 
más aprendizajes cuando se trata de diversidad de niveles de conocimien- 
tos previos. Por ello, la concepción constructivista de aprendizaje signifi- 
cativo prevé medidas de atención a la diversidad que comparten el crite- 
rio de la separación de los y las alumnas en base al nivel de dominio en 


las diferentes áreas de conocimiento. Las agrupaciones que se crean en 
este sentido son homogéneas. 


Precisamente, respecto a esta idea de homogeneidad o heterogeneidad en 
la organización de la enseñanza, el Informe PISA 2003, en base a la expe- 
riencia de diferentes países de la OCDE, señala cómo en los sistemas edu- 
cativos más diferenciados, en lugar de invertir los esfuerzos en mejorar 
sus resultados, resulta más fácil enviar a los y las estudiantes que no con- 
siguen alcanzar los resultados adecuados a otros centros educativos o cur- 
sos con menores expectativas respecto a su rendimiento. Sin embargo, 
encontrarse con estudiantes con perfiles, rendimiento y entorno socioeco- 
nómico muy variado, puede llevar a utilizar enfoques que incluyan un 
nivel más alto de atención individual a los y las estudiantes (OCDE, 
2004a, p.29). Con esto, la OCDE señala cómo la solución para aumentar 
los resultados de las y los alumnos con más bajo rendimiento no pasa por 
la agrupación homogénea por niveles. De hecho, Finlandia, con los mejo- 
res resultados en la evaluación PISA de 2003 y de 2006, ya desde los 80 
enfocó su legislación hacia la superación de la segregación del alumnado 
por niveles. 


Siguiendo en esta línea, los estudios de la psicología sociocultural sobre 
interacciones entre estudiantes con diferentes niveles de competencia han 
señalado: “Tanto el centro de interés común, como las diferencias de pers- 
pectivas e ideas, son necesarias para la comunicación. De lo contrario, la 
comunicación no sería necesaria o interesante y habría poco interés por 
parte de los compañeros en desarrollar una mejor comprensión o en tratar 
de establecer nexos entre puntos de vista alternativos. En cierto sentido, 
los compañeros con los que no existe una cierta familiaridad pueden jugar 
un papel muy importante para forzar a los niños a que amplíen su com- 
prensión. Con una interacción fácil, puede ser menos necesario trabajar 
para conseguir que se entienda lo que uno de ellos quiere decir “Rogoff, 
1993, p.256). En la práctica, aprovechar la diversidad dentro de las mis- 
mas aulas es la orientación de los programas educativos que están consi- 
guiendo aumentar los niveles académicos de grupos que tradicionalmente 
han conseguido bajos resultados en la escuela. 


Siguiendo con la idea de diversidad, es preciso señalar que en las actua- 
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les sociedades multiculturales cabe reconsiderar el concepto de diversi- 
dad que utilizamos en educación. La diversidad que hoy encontramos en 
la sociedad y de la que se pueden beneficiar nuestros centros educativos 
para aumentar el aprendizaje de todo el alumnado es una diversidad que 
va mucho más allá de los conocimientos previos y que incluye pluralidad 
de etnias, culturas, lenguas, orígenes sociales, géneros, familias, etc. Si 
queremos desarrollar proyectos educativos que sean inclusivos y que per- 
mitan a todos los niños y niñas realizar máximos aprendizajes y crear 
sentido en la educación, tenemos que considerar toda esta gama de dife- 
rencias en un marco de referencia sólido para la educación escolar en el 
que el valor de la igualdad es su máxima. Si olvidamos que el objetivo de 
la educación en la sociedad de la información es avanzar hacia la igual- 
dad de resultados, entonces todas esas diferencias sólo sirven para gene- 
rar más desigualdades. 


Existen dos posibles enfoques de la diferencia: la diferencia desvinculada 
de la igualdad que planifica diferentes currículums con diferentes apren- 
dizajes para cada tipo de alumnado; y la diferencia considerada desde 
el valor de la igualdad, la igualdad de diferencias, que planifica una 
enseñanza orientada a conseguir los máximos resultados desde cualquier 
situación. Sabemos que el primero de los enfoques no conduce a aumen- 
tar los resultados de los y las estudiantes que parten de entornos más 
desfavorecidos. Las medidas que han supuesto la segregación del alumna- 
do por grupos de nivel en función de su rendimiento no han servido 
para acabar con la distancia entre los niños y las niñas con nivel más 
bajo de conocimientos y aquellas con mejores resultados. Al contrario, 
esta diversificación curricular incrementa la influencia de las variables 
familiares de tipo económico y académico. En este sentido, el Informe 
PISA 2003, señala que en paises con una gran diversidad de programas 
educativos la igualdad es mucho más difícil de conseguir, con lo que el 
entorno socioeconómico del alumnado tiene un impacto muy significativo 
en su rendimiento (OCDE, 2004a, p.29). 


De esta forma, los programas que separan al alumnado por niveles de cono- 
cimiento reproducen y aumentan las desigualdades educativas y sociales. 
Como hemos comentado anteriormente, Finlandia, acabó con la segregación 
por niveles con una ley en 1985, que sustituía las agrupaciones por nivel por 


prácticas educativas inclusivas que han puesto un currículo de la competen- 
cia al alcance de todo el alumnado. En la misma época, en España y bajo la 
influencia de una concepción constructivista de aprendizaje significativo, se 
estaba siguiendo el camino inverso: los centros se llenaron de agrupaciones 


homogéneas, adaptaciones curriculares fuera del aula y unidades escolares 


fuera del centro. 
Adaptación que reproduce y aumenta las desigualdades 


Numerosos estudios concluyen que los chicos y las chicas de barrios desfa- 
vorecidos económica y culturalmente obtienen peores resultados en educa- 
ción. Tenemos evidencias entre los grupos sociales más desfavorecidos de 
que esto es cierto. Sin embargo, conocer esta diferencia no puede servir para 
que en los centros educativos se rebaje el nivel de exigencia y de aprendi- 
zaje instrumental del alumnado de entornos socioeconómicos más desfavo- 
recidos y de familias no académicas a través de la adaptación de los currí- 
culums a las dificultades que pueden encontrarse en esos contextos. La 
cuestión es ¿qué transformaciones son necesarias en el nivel de las prácticas 
y de los sistemas educativos para conseguir que todo el alumnado, y sobre 
todo el que pertenece a grupos sociales y culturales más vulnerables, obten- 
ga los máximos resultados? 


Para la concepción constructivista del aprendizaje significativo, en 
un contexto sociocultural desfavorecido los conocimientos previos 
serán limitados y, para favorecer el aprendizaje, habrá que reducir 
los objetivos (aunque no se diga reducir, sino variar, todas y todos 
sabemos que ese término encubre y legitima la reducción). Para Fátima, 
estudiante de familia inmigrante no académica que no domina el 
castellano, dado que sus contextos de desarrollo pueden considerarse 
obstaculizadores del éxito escolar, se adaptará la enseñanza al contexto. 
De esta forma, lo que aprenderá esta niña no será lo mismo que las hijas 
e hijos de familias académicas. Al finalizar este proceso desigual 
de enseñanza, concretado en currículums diferentes, lo que habrán 
aprendido Fátima y sus compañeros y compañeras también será diferen- 
te. Como resultado de la enseñanza adaptada y la diversificación de 
los objetivos de aprendizaje, la distancia en los niveles de partida no 
tan sólo se mantendrá, sino que aumentará. Este tipo de atención a 
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la diversidad, concretado en la diversificación curricular que disminuye 
los objetivos de aprendizaje instrumental para los grupos más des- 
favorecidos, acaba produciendo lo que Merton (1977) describió como 
efecto Mateo, consistente en dar más a quien más tiene, y dar menos 
a quien menos tiene. 


Lejos de segregar y reducir los objetivos educativos a través de la 
adaptación curricular, tenemos que dar más a quien sufre mayor desven- 
taja, lo que supone poner en marcha todos los recursos posibles con 
los que contamos en los centros escolares y en la comunidad para 
acelerar el aprendizaje de esos y esas estudiantes, con el objetivo de 
que se pongan, en el mínimo tiempo posible, al mismo nivel que sus 
compañeros y compañeras. 


Esto es lo que en la práctica y en nuestro contexto más próximo hacen 
centros educativos como las comunidades de aprendizaje (Elboj et al., 
2002). Estas escuelas e institutos están consiguiendo aumentar el aprendi- 
zaje instrumental de estudiantes de minorías culturales, de incorporación 
tardía, inmigrantes que llegan a la mitad de curso y otros colectivos 
que habitualmente han conseguido bajos resultados en educación, y 
lo hacen aumentando los espacios y momentos de aprendizaje instru- 
mental tanto en el centro escolar como en la comunidad. Además, 
las comunidades de aprendizaje incorporan más personas adultas en 
esos espacios de aprendizaje, multiplicando las interacciones educativas 
transformadoras. De esta forma estas escuelas llevan a la práctica el 
principio de la igualdad de diferencias, que conjuga igualdad y diferencia 
haciendo posible que niños y niñas de minorías culturales consigan 
los máximos resultados escolares en el aula, con sus compañeros y compa- 
ñeras y sin renunciar a su identidad cultural. 


Sentido subjetivo del aprendizaje 


Hay que reconocerle a la concepción constructivista de la enseñanza y el 
aprendizaje escolar una explicación del aprendizaje que incluye más ele- 
mentos que no sólo la construcción de significado. Nos referimos a la atri- 
bución de sentido. Este aspecto es importante, ya que concepciones ante- 
riores del aprendizaje no hacían referencia al sentido de aprender. En oca- 


siones en los centros educativos podemos creer que se están dando todas 
las condiciones para que un niño o niña aprenda pero, sin embargo, esto 
no sucede o no llega a aprender todo lo que podría. Si lo que se enseña y 
se aprende no tiene sentido para él o ella, para su familia y su comunidad 
de referencia, el centro educativo y el aprendizaje se convierten en una 
tarea pesada y costosa, disminuyendo el rendimiento. 


El enfoque constructivista de la atribución de sentido en el aprendizaje 
introduce algunos factores de naturaleza afectiva, motivacional y rela- 
cional que suponen un avance en una explicación del aprendizaje que 
tiene en cuenta que cuando cualquier alumno o alumna se dispone a 
aprender lo hace siempre acompañada de sentimientos y emociones. 
Estos sentimientos y emociones también influyen en la calidad de los 
aprendizajes que realizan los y las estudiantes. Pero a pesar que la con- 
cepción constructivista reconoce la influencia de estos factores no cog- 
nitivos en el aprendizaje, no dice ni cómo influyen estos componentes, 
ni cómo pueden gestionarse. Por otra parte, señala que es necesaria una 
actitud favorable del alumnado para la atribución de sentido, pero ¿qué 
ocurre cuando el alumnado no tiene esta actitud? ¿Entonces no aprende 
de forma significativa? Es probable que cuando un alumno o alumna 
tiene experiencias negativas en el centro educativo, esté poco predis- 
puesta a dar sentido a los aprendizajes escolares. ¿Qué podemos hacer 
en estos casos? 


Para adentrarnos en estos aspectos, resulta necesaria una mirada dialógica 
a la creación de sentido. Desde una concepción comunicativo-dialógica de 
la enseñanza y el aprendizaje, el sentido por la educación y por el aprendi- 
zaje no es algo que salga de dentro de cada uno y de cada una, no es una 
actitud que exista a priori de la interacción social. Como veremos en el 
enfoque dialógico, el sentido surge en la intersubjetividad, se crea en las 
interacciones que el alumnado tiene con toda la comunidad, dentro y fuera 
del centro educativo, e influyen aspectos como los objetivos más o menos 
igualitarios de los proyectos educativos, la valoración social de lo que se 
aprende, las expectativas académicas y profesionales del profesorado y de 
las familias hacia el alumnado, etc. 
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Limitaciones del triángulo interactivo 


Otro aspecto a considerar sobre las aportaciones de la concepción cons- 
tructivista es el triángulo interactivo como herramienta de análisis de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje escolar. En la sociedad de la infor- 
mación la estructura de interacciones profesor/a-alumno/a-contenido/s se 
presenta como insuficiente para analizar y entender el aprendizaje escolar, 
ya que actualmente adquieren cada vez más importancia las interacciones 
que tiene el alumnado con las familias y con multitud de personas adultas 
de la comunidad en variedad de espacios como la calle, el centro de 
tiempo libre o los medios de comunicación. Sin embargo, el triángulo 
interactivo no considera la influencia de los contextos en el aprendizaje 
escolar aunque, desde hace tiempo y desde diferentes disciplinas, se ha 
estudiado cómo los entornos socioeconómicos y socioculturales influyen 
en los procesos y en los resultados de aprendizaje. Pero esos entornos 
pueden estudiarse con el objetivo de la adaptación o con el objetivo de su 
transformación. Sabemos que el primer enfoque reproduce los bajos resul- 
tados de aprendizaje y, por tanto, aumenta las desigualdades educativas y 
sociales, mientras que el segundo transforma los niveles de conocimiento 
previo y aumenta la igualdad. 


Pensemos, por ejemplo, en dos niñas de primer curso de educación prima- 
ria. Una de familia académica y la otra no. Si están aprendiendo a leer y a 
escribir, la niña de familia académica tendrá una biblioteca en casa para 
practicar lo que ha aprendido en clase y contará con el apoyo y la insisten- 
cia de sus familiares para que lea: estarán detrás de ella para que coja un 
líbro, la orientarán en cuál escoger, la guiarán en la lectura, corregirán sus 
fallos y es muy probable que le hagan preguntas muy parecidas ante el 
texto a las que luego le harán en el centro educativo. En general, se esta- 
blecerán rutinas que servirán de plataformas de entendimiento, o lo que 
Bruner (1995) ha llamado formatos de acción conjunta, muy parecidos a 
los escolares. Estas similitudes en las interacciones en torno a actividades 
de aprendizaje facilitarán la posterior inclusión de la niña en las activida- 
des del aula escolar, ya que existe una mayor continuidad debido a la 
experiencia académica de las familias. 


En cambio, en el caso de la niña de familia no académica, aun recibiendo 


el mismo apoyo y entusiasmo por estudiar, las interacciones que tendrá en 
el domicilio en relación con las actividades de aprendizaje se alejarán más 
de las escolares, simplemente porque sus familiares han tenido menos 
contacto con los códigos académicos. Si además añadimos a este segundo 
caso la particularidad de que esta niña sea magrebí y su familia no conoz- 
ca el castellano, entonces es muy probable que las únicas oportunidades 
de leer y tener interacciones de refuerzo de la lectura escolar sean sólo las 
que tenga en el centro educativo. La situación de estas dos niñas ante el 
aprendizaje de la lectura no es la misma. Por esto es importante estudiar 
los contextos socioculturales de aprendizaje; pero desde una perspectiva 
transformadora de las variables que puedan dificultar el éxito escolar. 
Lejos de esto, cuando la concepción constructivista del aprendizaje signi- 
ficativo ha tenido en cuenta el contexto, fuera del triangulo interactivo, lo 
ha hecho desde una perspectiva adaptadora que reproduce los bajos nive- 
les de aprendizaje y las desigualdades sociales. 


Radicalizar el constructivismo y deconstruir la realidad 


Una de las corrientes constructivistas que ha radicalizado algunos de los 
supuestos constructivistas ha sido el constructivismo radical del cual Von 
Glaserfeld es uno de los máximos representantes. Glaserfeld explica que 
el conocimiento surge desde el interior de una persona que piensa. Uno de 
los principios básicos del constructivismo radical es que la función de la 
cognición es adaptativa y sirve para la organización del mundo experien- 
cial, no para descubrir la realidad ontológica (Von Glaserfeld, 1995, p.18). 
El constructivismo radical insiste en la idea de que el o la aprendiz cons- 
truye la realidad en soledad y que, por tanto, sus interpretaciones sobre la 
realidad son subjetivas, es decir, se trata de percepciones individuales de 
situaciones en lugar de constructos que reflejen la realidad. En este senti- 
do, han sido varios los autores y las autoras que han elaborado sólidas crí- 
ticas a la idea de una construcción social de la realidad que deja abiertas 
las puertas al relativismo y al postmodernismo. 


Uno de los primeros autores que ha elaborado en varias de sus obras un 
análisis crítico de estos postulados ha sido John Searle. Searle (1997) 
explica la importancia de diferenciar entre hechos que son construidos 
socialmente (hechos institucionales) y hechos que no, que son realidades 
que existen independientemente de cómo las personas las veamos e inter- 
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pretemos (hechos brutos). Esta crítica está especialmente bien elaborada 
en su libro La construcción de la realidad social (1997), cuyo título es ya 
una crítica a la obra de los constructivistas Berger y Luckmann (1968) La 
construcción social de la realidad. 


El constructivismo radical es peligroso porque se preocupa de la viabilidad 
de los conocimientos construidos por el sujeto y no se interesa, y así lo 
manifiesta explícitamente, por si estos constructos reflejan o no la realidad, 
por si representan la verdad o no. Como veremos en el siguiente apartado, 
el constructivismo radical no ha tenido prácticamente impacto en el campo 
de las teorías del aprendizaje porque sencillamente si se siguieran sus pos- 
tulados no habría posibilidad de entendimiento en el centro educativo. De 
esta forma, tampoco tendría sentido la educación escolar porque si no exis- 
te un conocimiento objetivo de la realidad, una verdad sobre las cosas, no 
existiría un currículum oficial que es el marco de referencia para la ense- 
ñanza. Ni siquiera podríamos decir en clase que es verdad que existen 
Egipto o la Luna, porque eso sería también cuestionable. 


El constructivismo está lejos del postmodernismo y, en concreto, de la 
deconstrucción. Sin embargo, una corriente representada por autores 
como Von Glaserfeld vincula lo que se denomina constructivismo radical 
al deconstruccionismo. 


Hay personas despistadas que identifican radical con progresista o revolu- 
cionario; para muchas personas, ser radical es ser más progresista que los 
y las progresistas. Sin embargo, tan radicales han sido Mandela como 
Hitler, ambos han hecho críticas radicales de la sociedad. Pero mientras 
que la crítica radical de Mandela era por una sociedad mucho más iguali- 
taria que la actual, la crítica radical de Hitler era por una sociedad mucho 
más “anti-igualitaria” que la actual. 


El deconstruccionismo creado por Derrida y su amigo nazi De Man ha fun- 
damentado corrientes como el neohistoricismo y el negacionismo. 
Deconstruir es destruir toda pretensión de verdad o bondad universal des- 
velando que al cambiar de tiempo y de espacio cambia su significado. Si 
en 2008 en Barcelona es verdad que existió el genocidio nazi y que fue 
malo, la deconstrucción nos dirá que en 1943 en Berlín era considerado 


falso y/o bueno. Toda verdad o bondad es una construcción social que cada 
uno hará desde su espacio y tiempo. La enseñanza del genocidio nazi es 
deconstruida afirmando que no es más verdad decir que existió que afirmar 
que no existió, ni más correcto decir que fue malo que afirmar que fue 
bueno. Puesto que todo es pura interpretación subjetiva, no hay verdades ni 
valores universales en que deba sustentarse la educacións. 


El constructivismo radical abandona el constructivismo de Piaget y 
Ausubel para transformarse en otra cosa muy distinta asumiendo aportacio- 
nes de Derrida y otras autoras y autores postmodernos. Considerando las 
consecuencias científicas, sociales y educativas de las posturas postmoder- 
nas, y las críticas que el postmodernismo en ciencias sociales ha recibido, 
es preciso que el constructivismo educativo abandone tendencias que cues- 
tionan la existencia de una realidad objetiva y que mantenga la idea de que 
existen verdades que no dependen de interpretaciones subjetivas. Una cosa 
es lo que dice la concepción constructivista: el alumnado construye sus 
propias concepciones sobre la realidad en base a lo que ya sabe y relacio- 
nándolo con los contenidos culturalmente establecidos que se transmiten 
en el centro educativo; y otra cosa es decir que los contenidos curriculares 
y los aprendizajes que realizan los alumnos y las alumnas no son verdades, 
sino construcciones subjetivas de la realidad (constructivismo radical). 


Si los centros educativos siguieran esta radicalización del constructivismo, 
no habría posibilidad de entendimiento porque cada persona participante 
construiría la realidad desde su subjetividad. Una misma cosa podría tener 
significados diferentes y todas podrían presentarse como buenas. 
Afortunadamente, las corrientes postmodernas ya hace tiempo que han sido 
suficientemente superadas y la acción humana demuestra diariamente que 
sí existe una realidad objetiva y que es posible el consenso y el compromi- 
so para cambiarla y mejorarla. 


En líneas generales, la concepción constructivista de la enseñanza y del 
aprendizaje escolar ha realizado importantes contribuciones al desarrollo 
de la conceptualización del aprendizaje, como la importancia de conside- 
rar las particularidades del sujeto que aprende, su papel activo en el apren- 
dizaje y la diversidad de nuestro alumnado. En la actualidad, estas contri- 
buciones, dado el giro dialógico de nuestras sociedades, pasan a englobar- 


75 


se en una concepción comunicativo-dialógica que trasciende el plano del 
sujeto para incorporar la intersubjetividad en el aprendizaje como factor 
clave para la transformación del contexto y la realización de máximos 
aprendizajes. 


2.2.3. Concepción comunicativa y aprendizaje dialógico 
Perspectiva dialógica de la realidad 


La concepción comunicativa de la educación se ubica dentro de una pers- 
pectiva dialógica de la realidad. Para la perspectiva dialógica, la realidad 
no está ni sólo determinada por los sistemas ni tampoco sólo creada por 
las acciones de las personas y los grupos. En la creación y desarrollo de 
las sociedades existe una relación continua entre personas (individuos y 
grupos) y sistemas. Representantes de esta perspectiva en las ciencias 
sociales la desarrollan con diferentes conceptos, refiriéndose, por ejemplo, 
en el caso de Habermas al sistema y al mundo de la vida. Con el concep- 
to de mundo de la vida Habermas (2001) hace referencia al conocimiento 
tácito y a las experiencias comunes que permiten a los individuos comu- 
nicarse entre ellos, alcanzar un entendimiento mutuo y coordinar sus 
acciones a través de un proceso interactivo. Esta idea de interacciones 
entre sujetos y sistemas es compartida por otros autores y autoras contem- 
poráneos como Giddens y Beck. Giddens (1996), en su teoría de la estruc- 
turación nos indica cómo las estructuras no surgen de la nada, sino que 
somos los sujetos quienes en nuestras relaciones creamos, reproducimos y 
transformamos las estructuras. De esta forma, en la teoría de la estructu- 
ración de Giddens, estructura y acción humana (agencia humana) son 
entes interdependientes. Con esta teoría Giddens indica cómo las personas 
individualmente y las colectividades tenemos la capacidad de incidir en 
las estructuras y cambiarlas. Esta es una característica fundamental de la 
concepción dual de la sociedad que tiene importantes implicaciones en la 
concepción de la educación y el aprendizaje. 


Desde una concepción dialógica de la realidad, las instituciones educati- 
vas no son algo dado, que existe independientemente de nosotros y noso- 
tras. Las personas nos pusimos de acuerdo para crear una institución 
dedicada a la enseñanza y, para su mantenimiento, también acordamos 
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unas determinadas prácticas de enseñanza y aprendizaje. Hoy, ante la 
inadecuación del modelo educativo (teórico y práctico) de la sociedad 
industrial, tenemos la misma capacidad para reflexionar sobre ello e 
introducir los cambios necesarios para recrear el centro educativo y con- 
vertirlo en una institución eficaz en y para la sociedad de la información. 
Nosotros y nosotras creamos la institución educativa, y nosotros y noso- 
tras podemos ahora cambiarla. 


Otro aspecto a considerar en la perspectiva dialógica es que en estas rela- 
ciones entre las personas, y entre las personas y las instituciones el diá- 
logo ocupa cada vez más un lugar central (CREA, 2003-2005; Habermas, 
2001). Esta progresiva centralidad del diálogo, en detrimento del poder, 
ya se ha descrito con el nombre de “giro dialógico de las sociedades” 
(Flecha et al., 2001). Buena parte de la sociología actual estudia estos 
procesos comunicativos. 


Desde la perspectiva dialógica, se entiende que los significados que 
damos a la realidad social se han creado en la interacción, ni vienen dados 
por los sistemas ni salen de nuestro interior, sino que tanto los sistemas 
como nuestro interior han sido generados por las interacciones. Las perso- 
nas continuamente creamos y recreamos significados acerca de la realidad 
que son el resultado de acuerdos intersubjetivos alcanzados a través de 
procesos comunicativos. Como Vygotsky (1996) señalaba en El 
Desarrollo de los Procesos Psicológicos Superiores, todo lo que ha sido 
individual antes ha sido social, todo lo que sucede en el plano intrasubje- 
tivo primero ha sucedido en el plano intersubjetivo. En otras palabras, 
todo lo que ahora tenemos dentro nuestro, antes ha sido compartido con 
otras personas. De esta forma, y continuando con el mismo ejemplo que 
hemos puesto en las concepciones objetivista y constructivista, una mesa 
es una mesa porque nos hemos puesto de acuerdo en usarla para comer y 
escribir, El constructivismo no llega tan a fondo en este análisis; se queda 
en que si ese objeto es para mí una mesa es porque, en función de mis 
conocimientos y/o conceptos previos, considero que es para comer y 
escribir. Pero esos conocimientos o conceptos previos son, como demues- 
tra la perspectiva dialógica, consecuencia de las interacciones. Si vivimos 
en una cultura que usa ese objeto para comer tendremos el conocimiento 
o concepto previo de que es una mesa; por el contrario, si vivimos en un 
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grupo cultural que la use para hacer fuego, nuestro conocimiento o con- 
cepto previo será que es leña o un trozo de árbol. 


Teorías dialógicas del aprendizaje 


La concepción comunicativa del aprendizaje dialógico recoge algunas 
contribuciones de otras concepciones anteriores (como, por ejemplo, la 
constructivista) pero las engloba bajo la idea central de la interacción. Por 
otra parte, también introduce cambios en dos aspectos clave: la orienta- 
ción de la enseñanza hacia los máximos niveles de aprendizaje y el papel 
del profesorado como agente educativo colaborativo. En relación con el 
primer aspecto, la concepción comunicativa y el aprendizaje dialógico 
ponen el énfasis en dónde tiene que llegar el alumnado, es decir en el nivel 
de desarrollo potencial, donde se producirá el máximo nivel de aprendizaje. 
Lo que el alumno o la alumna sabe, sus conocimientos previos, sólo sirven 
para programar de la forma más eficaz una enseñanza orientada a transfor- 
mar esos niveles de partida. La orientación no es la adaptación de la ense- 
ñanza a los conocimientos previos sino la creación de proyectos educativos 
que generen nuevas interacciones transformadoras de los conocimientos 
previos con el objetivo de conseguir los máximos resultados. La transforma- 
ción de esos niveles de partida está, como veremos más adelante, íntima- 
mente relacionada con la transformación del contexto social y cultural 
(Vygotsky, 1995, 1996), que implica la transformación de las interacciones 
que tienen los niños y las niñas. Este proceso sigue el que ya apuntaba 
Vygotsky; primero se producen las transformaciones en el plano social y, 
posteriormente, las transformaciones en el plano cognitivo individual. 


El hecho de que sean las interacciones con todas las personas de la comu- 
nidad las que influyen en el aprendizaje escolar, supone que en el apren- 
dizaje de los niños y las niñas influyen más personas que el profesorado. 
El proceso de aprendizaje escolar depende también de la intervención de 
todas las personas que en diferentes contextos (centro educativo, domici- 
lio y otros espacios de la comunidad) se relacionan con los aprendizajes 
de los niños y las niñas. 


En líneas generales, el aprendizaje depende cada vez menos de lo que 
ocurre en el aula y cada vez más de la coordinación entre lo que ocurre 
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en el centro escolar y fuera de él (Elboj et al, 2002). En la actual sociedad 
de la información el aprendizaje depende cada vez más de la correlación 
de las interacciones que el niño o la niña tiene con personas de su 
entorno, además del profesorado (los y las familiares, las amistades, los 
y las monitoras de centros de tiempo libre, el voluntariado, etc.) y en espa- 
cios más allá del aula escolar (como la biblioteca o el aula de informática 
del centro, el domicilio, la asociación cultural del barrio, la calle, etc.). 
Por tanto, el aprendizaje dialógico parte del diálogo igualitario del niño 
y la niña con el profesorado, las familias, los y las iguales, la comunidad, 
etc., en toda la diversidad de espacios en los que los niños y niñas apren- 
den y se desarrollan. 


Psicólogos como Vygotsky, Rogoff, Bruner o Wells destacan la importan- 
cia del diálogo desde perspectivas socioculturales y Mead desde el inter- 
accionismo simbólico. Vygotsky (1996) señala cómo es posible recorrer la 
zona de desarrollo próximo a través de las interacciones, Rogoff (1993) 
investiga extensamente la interacción comunicativa entre personas adultas 
de la comunidad y niños y niñas en torno a actividades culturales, Bruner 
(2000) explica cómo es a través del diálogo que se elabora y reelabora la 
cultura, y además señala que el futuro de la psicología se encuentra en el 
estudio de la intersubjetividad, y Wells (2001) estudia en profundidad 
cómo a través del diálogo los niños y las niñas indagan y tranforman el 
conocimiento. Por otra parte, Freire (1970), en la Teoría de la Acción 
Dialógica señala cómo la naturaleza de la persona es dialógica. Habermas, 
establece como premisa de su Teoría de la Acción Comunicativa (2001) 
que todas las personas son capaces de lenguaje y acción, lo que les permi- 
te interactuar y llegar a acuerdos. 


La conceptualización del “aprendizaje dialógico” recoge las aportaciones 
dialógicas de los autores y autoras mencionadas y las resitúa en el contex- 
to de la sociedad de la información y de las sociedades dialógicas. Por otra 
parte, esta concepción ha sido desarrollada en contacto con experiencias 
educativas (Flecha, 1997), incluyendo colectivos que tradicionalmente 
han “fracasado” en educación, que han contado con muy bajas expectati- 
vas y que en situaciones de desigualdad social y cultural han superado pre- 
Juicios sociales y han transformado las etiquetas académicas y profesiona- 
les puestas en ellos y ellas. Este aprendizaje transformador ha sido posi- 
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ble a través de la participación en un tipo de diálogo que ha permitido que 
se reflejaran todos sus conocimientos y habilidades y que les han condu- 
cido a crear conocimiento con más personas. 


El aprendizaje como creación dialógica de conocimiento y de sentido 


El aprendizaje dialógico es producto de procesos de creación de significa- 
dos desde interacciones que se dirigen a alcanzar mejores aprendizajes. El 
conocimiento se crea y recrea a través de un diálogo orientado por preten- 
siones de entendimiento, por la intención de alcanzar la mayor compren- 
sión y acuerdo posibles en torno a un aspecto de la realidad, en torno a los 
contenidos de aprendizaje que se enseñan y sobre el centro educativo 
mismo. En este diálogo no son más importantes las intervenciones del pro- 
fesorado debido a su superior estatus en la estructura jerárquica del centro 
educativo, sino que se valoran las intervenciones en función de la validez 
de los argumentos que se dan. Esta validez viene dada por el grado en que 
las aportaciones al diálogo logran acuerdos que mejoran los aprendizajes 
de todas y todos y así la calidad de la educación. Actualmente, la validez 
del conocimiento, su rigurosidad y cientificidad se consigue a través de la 
participación en su elaboración de todas las personas implicadas en la rea- 
lidad a la que se refiere y no sólo los “expertos” y las “expertas”. 


De esta forma, el conocimiento se crea en situaciones de interacción entre 
diferentes personas, que aportan sus saberes, experiencias, vivencias y 
sentimientos. El aprendizaje que resulta de estos procesos es un aprendi- 
zaje que, por una parte, transforma lo que las personas sabían antes de par- 
ticipar en ese diálogo, porque amplía y hace más complejo el conocimien- 
to y, por otra, transforma su entorno sociocultural y a ellas mismas. 


Existen ya muchas actividades que son un ejemplo de creación dialógica 
de conocimiento. Una de las más ilustrativas y que se ha extendido a la 
práctica en muy diferentes lugares del mundo son las tertulias literarias 
dialógicas (Flecha, 1997; Soler, 2001). En las tertulias literarias dialógicas 
personas adultas sin titulación universitaria leen y debaten acerca de libros 
como La Metamorfosis de Kafka, Ulises de James Joyce o Cien años 
de soledad de García Márquez. La comprensión a la que todos los partici- 
pantes en esta actividad acceden es mucho mayor que la que resulta de la 
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lectura individual, no sólo porque cada persona aporta sus conocimientos, 
experiencias y sentimientos a la comprensión de lo que el escritor o la 
escritora expresa en sus libros, sino y sobre todo por el contexto en el que 
se crea este diálogo. 


En el contexto de un diálogo igualitario es posible que emerjan los sabe- 
res, vivencias y emociones de cada persona. En el proceso intersubjetivo 
de lectura y creación de significados a partir de un texto, se refuerza la 
comprensión lectora instrumental, se profundiza en la interpretación lite- 
raria y se reflexiona críticamente acerca de la vida y la sociedad a través 
de un diálogo igualitario con otras personas, abriendo así posibilidades de 
transformación personal y social como lector o lectora y como persona en 
el mundo (Soler, 2001). La actividad de tertulias literarias dialógicas tam- 
bién se está llevando a cabo con familiares, profesorado y vecinos y veci- 
nas en las comunidades de aprendizaje, así como con niños y niñas, y chi- 
cos y chicas en estos centros (Loza, 2004). 


Del mismo modo que con las interpretaciones de los textos clásicos, el 
conocimiento científico se crea a través del diálogo entre personas muy 
diferentes. En el año 1998 Habermas impartió en el Paraninfo de la 
Universitat de Barcelona la conferencia “El discurso intercultural sobre 
los derechos humanos”. La sala estaba llena y prácticamente la totalidad 
de asistentes eran personas universitarias, a excepción de un grupo de par- 
ticipantes de la Escuela de Personas Adultas de La Verneda-Sant Martí 
(Barcelona). Cuando Habermas acabó su ponencia se abrió un turno de 
palabras. Las primeras personas que intervinieron fueron universitarias. 
Posteriormente, una mujer del grupo de personas de la comunidad de apren- 
dizaje La Verneda-Sant Martí alzó su mano para intervenir. Cuando empe- 
zó a hablar, dirigiendo a Habermas una pregunta sobre los derechos labora- 
les de las mujeres, el público rápidamente percibió, por el lenguaje que uti- 
lizaba, que aquella mujer no era una universitaria. La reacción entre las y los 
académicos fue rápida: murmullos y algunas risas. La mujer respondió con- 
tundentemente: “no hablo como una intelectual, pero sé lo que me digo”. 


Habermas, coherente con su propuesta de diálogo universal, desde la que 
todas las personas pueden dar argumentos a través de diferentes lenguajes, 


intervino diciendo: “Es una pregunta brillante y crítica”. Después de eso, el 
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murmullo que despreciaba a aquella mujer no académica se silenció. 
Habermas continuó su intervención enfatizando la importancia de plante- 
arse la realización de los derechos humanos en nuestras propias sociedades. 


Aquel día, y en aquel momento, Habermas (el experto en ciencias socia- 
les más referenciado en la actualidad) y María (mujer no académica parti- 
cipante en una escuela de personas adultas de un barrio obrero de 
Barcelona), crearon conocimiento de forma dialógica, un conocimiento 
que Habermas no había creado en soledad ni con las aportaciones de 
muchas personas académicas como las que estaban en aquella sala, preci- 
samente porque muchas de ellas no habían leído nunca la Teoría de la 
Acción Comunicativa o no habían pasado de sus primeras páginas. 
Pero, además, con aquél diálogo basado en interacciones dialógicas trans- 
formaron aquel contexto académico y las expectativas y estereotipos de 
muchas de las personas universitarias allí presentes. 


Siguiendo en esta línea, en una sesión de una de las investigaciones del 
Programa Marco Europeo, un profesor del máximo estatus académico 
europeo explicó el concepto hegemónico de mestizaje: “Como resultado 
de la inmigración árabe-musulmana en Francia, emergen identidades mes- 
tizas, personas que son 50% francesas y 50% argelinas”. Entre el público, 
una mujer gitana, alzó la mano y le comentó: “Yo no soy 50% francesa y 
50% gitana. Yo soy 100% francesa. Tengo los mismos derechos y deberes 
que cualquier persona francesa y también soy 100% gitana”. 
Posteriormente, la mujer siguió con ejemplos de su vida cotidiana que 
apoyaban ese sentimiento. Frente a la concepción de las identidades como 
incompatibles, como un 100% a repartir, esta persona defendía la de iden- 
tidades afirmativas (que no niegan ni ocupan exclusivamente ningún 
espacio, ningún tanto por ciento). La respuesta del catedrático fue: “Tienes 
razón, hay que repensar el concepto de mestizaje”. De esta forma, el con- 
cepto de mestizaje de este autor ha cambiado y es más inclusivo y útil para 
más personas. El concepto científico de identidad mestiza se revisa y per- 
fecciona teniendo en cuenta todas las aportaciones, todas las voces. Sin el 
diálogo con esa mujer, el prestigioso catedrático nunca habría podido lle- 
gar a conceptualizar la identidad de esa forma. Su prestigio científico 
aumentó con su actitud dialogante. 


El conocimiento que autores y autoras tan importantes reelaboran en sus 
diálogos con personas no académicas nunca lo habrían creado ellas solas. 
Ahora, sus teorías son más complejas, científicas y útiles para más personas. 
Esta es la forma cómo aumenta la calidad del conocimiento y un procedi- 
miento importante para el desarrollo de investigación de excelencia. Desde 
el antiguo modelo exclusor de investigación en el que la relación entre 
investigador/a e investigado/a era de sujeto-objeto no es posible responder 
a las nuevas demandas de creación dialógica de conocimiento. En este sen- 
tido, también se habla de un giro dialógico en la investigación científica 
poniendo de relieve igualmente en este campo el fin del modelo de autori- 
dad y la entrada de la “desmonopolización del conocimiento experto”. Por 
ejemplo, cada vez son menos científicos los estudios sobre multiculturali- 
dad que excluyen a personas de diferentes culturas de los proyectos de 
investigación. En este sentido, la Comisión Europea (1998) fomenta la 
constitución de equipos de investigación multiculturales en ciencias socia- 
les para conseguir enfoques más eficaces en el estudio de problemas com- 
plejos. En relación con este aspecto, son también necesarios cambios meto- 
dológicos que permitan el aprovechamiento de toda la riqueza que supone 
la participación en las investigaciones de personas de otras culturas y no 
expertas. Esto ya está sucediendo con metodologías de investigación como 
la metodología comunicativa crítica (Gómez et al., 2006). 


Por otra parte, cuando el conocimiento se crea en interacciones dialógicas, 
el sentido aumenta. Como hemos señalado en páginas anteriores, el senti- 
do no existe previamente. El sentido se crea, al igual que el conocimien- 
to, en la interacción comunicativa. Las relaciones dialógicas establecen 
contextos para la creación de sentido porque permiten que todas las per- 
sonas, con independencia de su nivel académico, estatus social, nivel eco- 
nómico, origen cultural o étnico, participen en diálogos en los que pueden 
dar sus puntos de vista y argumentar sus opiniones, siendo estas valoradas 
por su validez y no por la posición de poder que ocupan en la escala social. 
Ponemos otro ejemplo del ámbito científico para demostrarlo. 


En el 2001 Judith Butler, la autora feminista más referenciada internacional- 
mente, participó en unas Jornadás de Cambio Educativo y Social “Mujeres 
y transformaciones sociales” celebradas en el Parc Científic de la 
Universitat de Barcelona. En estas jornadas las mesas redondas de debate 
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estaban compuestas por mujeres académicas y no académicas, profesoras de 
universidad y amas de casa. Los diálogos entre unas y otras fueron los pro- 
tagonistas de las jornadas. Al finalizar éstas, Butler expresaba así lo que 
aquellos profundos diálogos habían supuesto para ella: “Esta ha sido, para 
mí, una experiencia singular y me iré de aquí siendo una persona diferente 
a la que vine. (...) Me habéis mostrado los límites de mi propio entendi- 
miento, y por eso estoy agradecida. (...) He estado reflexionando sobre 
muchas de las declaraciones que las personas han hecho. Me he conmovi- 
do, estoy extremadamente conmovida por las voces que he escuchado. (...) 
Esto me ha devuelto a lo básico, quizás lo más fundamental, los principios 
del feminismo, que tiene que ver con el sentido de empoderamiento” (Beck- 
Gernsheim, Butler y Puigvert, 2001, p.119). 


Butler encontró el sentido original del feminismo en los diálogos igualita- 
rios con mujeres muy diferentes a ella que formaban parte de la “base”. 
Sin embargo, lo que ha ocurrido habitualmente es que incluso los debates 
feministas han estado monopolizados por unas cuantas mujeres, de clase 
media, occidentales y académicas, excluyendo las voces de las “otras 
mujeres” (Puigvert, 2001), de la mayoría de mujeres que no tienen título 
universitario. Evidentemente, en estas relaciones de poder es difícil que 
esas “otras mujeres”, cuyas voces han sido invisibilizadas, encuentren 
sentido. La inclusión de esas voces en el debate feminista es lo que plan- 
tean feministas internacionalmente reconocidas como Judith Butler y 
Lidia Puigvert (Beck-Gernsheim et al, 2001). 


Este proceso de crisis de las y los expertos vinculado a la sociedad del 
riesgo, informacional y dialógica significa también un cambio de orienta- 
ción en la función de las y los profesionales de la educación (Sáez y 
Molina, 2006), lo que incluye la alteración del rol del profesorado. El 
cambio de escenario social, la aparición de nuevas formas de relacionarse 
y de exclusión implica la recreación del profesorado más como participan- 
te en un diálogo con las familias, los y las estudiantes y toda la comuni- 
dad, que como el experto en conocimiento curricular limitado al contexto 
del aula. Este cambio de rol también debería ir acompañado de un cambio 
de actitud que facilitara la apertura de los centros al entorno. En este sen- 
tido, Vila (1998), partiendo de la necesidad de coordinación entre todos 
los entornos educativos para mejorar el aprendizaje de todos los niños y 


niñas, señala que los centros educativos deberían ser espacios de puertas 
abiertas en los que las familias no fueran juzgadas por cómo educan a sus 
hijos e hijas sino donde pudieran discutir abiertamente sobre su forma de 
entender la educación y contrastarla con las prácticas escolares (p.105). 


Del triángulo interactivo a contextos globales de aprendizaje y desarrollo 


Los ejemplos que hemos puesto no lo son sólo de situaciones dialógicas 
sino que, además, en las actuales sociedades esta forma de crear conoci- 
miento, en el diálogo con todas las personas y, sobre todo con aquellas 
cuyas voces han sido tradicionalmente excluidas de los ambientes acadé- 
micos por considerarlas analfabetas e incompetentes, es una de las más 
rigurosas y científicas. El conocimiento que resulta de un diálogo iguali- 
tario entre personas de entornos y perfiles muy diferentes es más profun- 
do y más útil a todas las personas. El conocimiento creado en relaciones 
donde son mayoritarias las interacciones dialógicas recoge más puntos de 
vista desde condiciones de igualdad y, por tanto, es capaz de atender más 
realidades y transformar las existentes para que sean más inclusivas. 


En el aprendizaje dialógico, los profesores y las profesoras, las familias y 
otras personas adultas son personas que facilitan el diálogo, superando los 
límites de las propias fronteras culturales que no nos dejan ver a los otros 
y las otras más que a través únicamente de nuestra propia cultura (Giroux, 
1997). Desde la perspectiva comunicativa, el profesorado tiene que saber 
desarrollar interacciones con el entorno y los procesos de creación de sig- 
nificado que se dan en éste, poniendo el énfasis en lo igualitario y lo 
comunitario, en un conjunto de acciones en que la formación no se restrin- 
ge a la relación profesorado-alumnado sino que engloba al conjunto del 
entorno social y cultural. De esta forma, en la concepción comunicativa el 
triángulo interactivo de la concepción constructivista se amplía con la par- 
ticipación en el aprendizaje escolar de todas las personas adultas de la 
comunidad con las que el niño o la niña se relaciona y aprende. 


Si los niños y las niñas aprenden con más personas que con el profesora- 
do, entonces los procesos de enseñanza y aprendizaje tienen lugar en 
muchos más espacios que el aula y el centro escolar. Los niños y las niñas 
aprenden en la calle, en la asociación cultural, en la asociación de vecinos 
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y vecinas, en la ludoteca, en el comedor de casa, en la biblioteca munici- 
pal y en espacios del centro escolar que no son estrictamente el aula. Y lo 
hacen con muchas más personas que el profesorado. Aprenden con sus 
abuelas, tíos, hermanas, amigos, con sus monitores de tiempo libre, con la 
bibliotecaria del barrio, con los monitores de deporte, con las personas 
adultas de la asociación magrebí, gitana o latina, con las monitoras de la 
ludoteca y con todas las personas de los contextos cotidianos en los que 
cada niño y niña, chico y chica pasa parte de su tiempo. 


Esta realidad nos indica la necesidad de abandonar enfoques de aprendiza- 
je centrados exclusivamente en el alumnado y en el aula. Como Echeita 
(2006) señala, si queremos aumentar el aprendizaje del alumnado en des- 
ventaja, tenemos que abandonar la perspectiva individual que conduce a ver 
en el alumno o la alumna el origen de las dificultades de aprendizaje, y 
adoptar una perspectiva social/interactiva que conduce a pensar en términos 
de obstáculos en la escuela y la comunidad que impiden la participación 
y el aprendizaje. 


De esta forma, el triángulo interactivo de la concepción constructivista 
que vimos en el apartado 2.3. se amplía a dos niveles: en las unidades de 
interacción y en los contextos de aprendizaje. 


Figura 1. Unidades de interacción 
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sociales 
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Profesorado 
Familiares y 
amistades 
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Figura 2. Contextos de interacción, aprendizaje y desarrollo 


Centros de ocio y 
tiempo libre 
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Asociaciones 
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entros para el uso 
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La idea de contexto en el aprendizaje dialógico incluye tanto las interac- 
ciones como los espacios donde esas interacciones tienen lugar. La orien- 
tación en esta concepción, como iremos viendo más adelante, es interve- 
nir educativamente en todos esos contextos y fomentar las interconexio- 
nes entre todos ellos, coordinando las acciones educativas que se realizan 
en cada uno de forma que aumente su impacto. 


Desde una orientación dialógica del aprendizaje se promueve la participa- 
ción de la diversidad de agentes educativos presentes en cada contexto en 
el resto de contextos, de forma que las interacciones de los niños y las 
niñas se multiplican y diversifican. En este sentido, una de las actuaciones 
que alrededor del mundo se está observando que tiene más éxito es la 
inclusión en los centros escolares de agentes educativos de contextos no 
escolares. Esto fomenta la necesaria coordinación entre los contextos edu- 
cativos escolares y no escolares de la comunidad y una progresiva trans- 
formación de las relaciones entre todos los agentes educativos, que pasa 
por el reconocimiento de las contribuciones que desde todos los contextos 
sociales y culturales y todas las personas de esos contextos realizan al 


aprendizaje escolar. Así, en todos los contextos señalados en la figura 2 
pueden darse cualquiera de las unidades de interacción señaladas en la 
figura 1. Por ejemplo, en el contexto de una asociación cultural pueden 
darse interacciones que promueven el aprendizaje dialógico entre el niño o 
la niña y el presidente de la asociación, pero lo que tendrá más impacto en 
su aprendizaje será que en la asociación del barrio también se produzcan 
interacciones en torno al aprendizaje entre el niño o la niña, el presidente o 
la presidenta de la asociación y un profesor o una profesora. 


El siguiente cuadro resume el punto 2 de este capítulo ilustrando las prin- 
cipales diferencias entre la concepción objetivista, constructivista y comu- 


nicativa y sus enfoques de aprendizaje: 


2.2.4. Concepciones sobre la realidad social y sus enfoques del aprendizaje 


a realidad es 
ndependiente de los 


| individuos que la conocen y 


utilizan. 


El lápiz es un lápiz 


| independientemente 
| de cómo lo vemos o lo use- 
mos las personas. 


| ENSEÑANZA 


TRADICIONAL 


Se aprende a través del 
mensaje que emite el 
profesorado, 


El profesorado. 


La realidad es una cons- 
trucción social que depende 
de los significados que dan 
las personas. 


El lápiz es un lápiz porque 
lo vemos como un objeto 
adecuado para 

escribir o dibujar. 


APRENDIZAJE 
SIGNIFICATIVO 


Se aprende a través de la 
relación de los nuevos co- 
nocimientos con los conoci- 
mientos previos disponibles 


El alumnado. 


La realidad es una cons- 
trucción humana. Los 
significados dependen de 
las interacciones humanas. 


El lápiz es un lápiz porque 
nos ponemos de acuerdo 
en utilizarlo para escribir 
o dibujar. 


APRENDIZAJE 
DIALÓGICO 


Se aprende a través de las 
interacciones entre iguales, 
profesorado, familiares, 


comunidad con las que el 
alumnado se relaciona. 
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DEL PROFESORADO EN |DEL PROFESORADO EN - | DEL PROFESORADO, FAMI 
LIARES Y COMUNIDAD EN 
Conocimiento de los procesos 
de aprendizaje de los indivi- 
duos y grupos a través de 
la construcción interactiva de 
significados. 


Los contenidos a transmitir] Conocimiento del proceso de 

y las metodologías para| aprendizaje de los actores y de 
su forma de construir los sig- 
nificados. 


Orientación pedagógica que| Orientación psicológica que Orientación interdisciplinar: 


no tiene debidamente enjno tiene debidamente en [pedagógica, psicológica, 
cueñta los aspectos psicoló-|cuenta los aspectos pedagógi- |sociológica y epistemológi- 


gicos y sociológicos. cos y sociológicos. ca. 

La imposición de una cultu-| La adaptación a la diversi-|Con la transformación del 
ra homogénea genera y|dad sin tener en cuenta laj contexto, el respeto a las 
reproduce desigualdades. | desigualdad del contexto,|diferencias se incluye co- 


aumenta las desigualdades. |™O uNa de las dimensiones 
de la educación igualitaria. 


2.3. Teorías para el cambio 


En la sociedad de la información, los cambios se suceden a una velocidad 
de vértigo, en el ámbito de la tecnología de la información y la comunica- 
ción y en la vida social, laboral y personal. La sociedad se ha transforma- 
do y sigue haciéndolo a múltiples niveles, desde la organización del traba- 
jo en las empresas a la forma cómo nos relacionamos en el salón de nues- 
tro domicilio. Las teorías que intenten tener un impacto en la actual socie- 
dad tienen que contemplar esos veloces cambios de la realidad en la que las 
personas nos movemos, así como los impactos que esas transformaciones 
están teniendo en la vida misma de las personas. Esto ya está sucediendo en 
las ciencias, donde se está produciendo progresivamente un giro dialógico. 


Las teorías de la enseñanza y el aprendizaje se suman a este proceso para 
poder analizar mejor la realidad educativa y plantear propuestas que sean 
más eficaces en la mejora de la educación. Todas las teorías que pretendan 
explicar el aprendizaje y apuntar orientaciones para la mejora del mismo, 
tienen que partir del dinamismo de las sociedades. No podemos mejorar la 
práctica educativa de la sociedad de la información sólo con concepciones 
de la sociedad industrial. La realidad social y la realidad escolar son cam- 
biantes, por lo que las teorías explicativas de lo que ocurre en los centros 
educativos no serán siempre las mismas. Las transformaciones del contex- 
to en el que los aprendizajes escolares se producen, cambian el proceso 


mismo de aprender, y esto, la enseñanza. Por ello, las teorías educativas 
que pretendan mejorar la calidad de la educación en la sociedad de la 
información tienen que ser teorías dinámicas, teorías cambiantes y para el 
cambio que partan de la idea inherente de su caducidad. 


Ninguna teoría servirá toda la vida para explicar el aprendizaje. La con- 
cepción comunicativa de la enseñanza y el aprendizaje, y el aprendizaje 
dialógico, es útil en las actuales sociedades informacionales y dialógicas 
porque parte de los principales cambios que estas sociedades introducen, 
situando la información y el diálogo como ejes del aprendizaje, que se 
produce no sólo en los contextos educativos escolares sino también en 
otros espacios educativos de la comunidad. Pero esta concepción tiene en 
sí misma fecha de caducidad. En el momento en que la sociedad y las per- 
sonas protagonicemos cambios que supongan transformaciones significa- 
tivas de la vida social y personal, las autoras y autor de este libro ya no 
hablaremos de aprendizaje dialógico, sino de otras teorías que, recogien- 
do las contribuciones del aprendizaje dialógico y de otras concepciones 
anteriores, lo superen y ofrezcan análisis más útiles de lo que significa 
enseñar y aprender y que sirvan para orientar prácticas que aumenten los 
niveles de aprendizaje de todos los niños y todas las niñas. 


Una de las formas de desarrollar estas teorías es a través del continuo con- 
tacto con la realidad educativa, que nos ayuda a evidenciar las limitacio- 
nes de las teorías y nos da orientaciones clave para desarrollarlas. Pero no 
todo el contacto con la realidad da esos resultados. No podemos mirar la 
realidad escolar y después encerrarnos a teorizarla, sino que, como se está 
poniendo de relieve en la actualidad, son las teorías que se elaboran de 
forma dialógica, a través de un diálogo cercano e igualitario con el profe- 
sorado, los y las familiares y el alumnado, las que tienen mayor impacto 
en la realidad. Los teóricos y las teóricas no podemos captar toda la reali- 
dad de las aulas y las comunidades sin el diálogo permanente con sus pro- 
pios agentes, aunque tampoco puede hacerse sin un diálogo profundo y 
continuo con el bagaje de conocimientos ya construidos en la comunidad 
científica internacional en las diferentes ciencias de la educación. 


Bruner (2000) señala que una de las tareas constantes de los y las enseñan- 
tes tiene que ser cambiar su práctica con el fin de acercarla más al mundo 
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de la acción social relevante. Nosotros y nosotras incluiríamos a las y los 
teóricos en esa actitud de compromiso con el desarrollo de teorías relevan- 
tes. Hoy, estas teorías son diferentes a las que hemos tenido en la sociedad 
industrial, educan para el cambio recogiendo las aportaciones de concep- 
ciones anteriores. Esto implica que nuestro trabajo no consiste en presen- 
tar la concepción comunicativa del aprendizaje dialógico como “la” expli- 
cación del aprendizaje, pero sí contribuir al desarrollo de las teorías sobre 
la enseñanza y el aprendizaje que mejor puedan analizar la realidad de los 
centros educativos y mejorar el aprendizaje de todo el alumnado. 


Cuando hacemos referencia a la superación del “fundamentalismo” en la 
explicación del aprendizaje, nos referimos a esta actitud de compromiso 
con el desarrollo de las teorías para que en cada momento sean útiles a los 
agentes educativos. Pensemos que si el profesorado se encuentra con teo- 
rías sobre el aprendizaje que no le sirven para comprender lo que pasa en 
su aula, en su centro educativo y en la comunidad en la que trabaja, lo más 
probable es que abandone la teoría y se base sólo en el sentido común, 
práctica que, como ya hemos descrito, ha sido muy habitual en educación 
pero muy poco científica. Y, aún más, con esto se reproduce el discurso de 
que “la teoría es una cosa y la práctica es otra” en relación con la idea de 
la distancia de las teorías para explicar lo que sucede en el día a día de los 
centros educativos. La superación del “fundamentalismo” en las teorías 
sobre el aprendizaje se trata simplemente de una característica más del 
funcionamiento científico en educación al que hemos dedicado el primer 
capítulo de este libro. 


En el siguiente capítulo profundizamos en las bases teóricas del apren- 
dizaje dialógico a través de cinco dimensiones: 1) las capacidades uni- 
versales, 2) la interacción, el diálogo y la intersubjetividad, 3) la comu- 
nidad como contexto de aprendizaje, 4) los actos comunicativos y 
5) la transformación. 


3 


BASE DIALÓGICA DEL APRENDIZAJE 


3.1. Capacidades universales 


Si consideramos que el aprendizaje depende fundamentalmente de las 
interacciones dialógicas, entonces el aprendizaje está mediado por el len- 
guaje. Todas las personas tenemos capacidad para el lenguaje, para comu- 
nicarnos, expresar ideas, pensamientos, proveer argumentos, alcanzar 
acuerdos y coordinar acciones, independientemente de nuestras condicio- 
nes sociales, económicas, lingüísticas o culturales. Chomsky (1977) con 
su teoría de la gramática generativa argumenta que todas las personas 
nacemos con un Órgano que nos capacita para la generación de lenguaje 
(expresiones, respuestas, etc.). Habermas (2001), en su teoría de la acción 
comunicativa sostiene que todas las personas somos capaces de lenguaje 
y acción. Cummins (2002) señala cómo también lo son los niños y niñas 
que hablan otras lenguas y que temporalmente en el proceso de aprendi- 
zaje de la segunda lengua pueden tener dificultades para expresarse y 
mostrar lo que saben. Esto implica que todas las personas podemos apren- 
der en cualquier entorno. Partimos de las mismas capacidades que van 
tomando forma progresivamente a través de las interacciones en diversos 
contextos sociales y culturales. 


3.1.1. Chomsky: competencia universal de lenguaje 


Noam Chomsky, con su Teoría de la Gramática Universal (Chomsky, 
1977), se convirtió en los 60 en uno de los autores clave de la “revolu- 
ción cognitiva”. Sus aportaciones acerca de la universalidad del lengua- 
je revolucionaban no sólo la psicolingúística sino también el mundo 
educativo y social. Por una parte, la idea de que las personas estamos 
dotadas desde nuestro nacimiento de un órgano que nos capacita para el 
lenguaje, del mismo modo que nacemos con un órgano que nos capaci- 
ta para respirar, revolucionaba una psicolingiística que hasta el 
momento había sido de carácter externalista o ambientalista. Para la 
educación, esa concepción del lenguaje implica también una concep- 
ción universalista del aprendizaje y, desde un punto de vista social, uni- 
fica a todas las personas independientemente de su cultura, etnia, géne- 
ro, nivel académico o situación socioeconómica. 
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Todos los niños y todas las niñas, independientemente de su cultura y 
entorno social, están dotados genéticamente para el lenguaje. Todas las 
personas tenemos una gramática universal, un conocimiento lingúístico 
en estado inicial que es universal e innato (Chomsky, 1977). La Gramática 
Universal incluye todos los parámetros lingúísticos posibles, que poste- 
riormente se fijan para una lengua en concreto. Por ejemplo, sabemos que 
las lenguas pueden estructurarse sintácticamente como verbo-objeto, 
como es el caso del español, o bien como objeto-verbo, como sucede con 
el japonés. Chomsky explica cómo estas dos opciones están disponibles 
en la gramática universal de todo recién nacido. Es más tarde, en el pro- 
ceso de adquisición de lenguaje, cuando se fijarán los parámetros de la 
lengua que la niña o el niño esté aprendiendo, de forma que estructure las 
oraciones en forma de verbo-objeto u objeto-verbo. 


La Gramática Universal más los parámetros fijados para una lengua en 
concreto constituyen la competencia en esa lengua. De esta forma, la com- 
petencia es el estado del conocimiento del lenguaje en el momento en el 
que éste se ha particularizado en una lengua concreta. Todas y todos los 
hablantes de una lengua tienen la misma competencia, es decir, compar- 
ten el mismo conocimiento implícito del sistema de reglas de esa lengua. 
Sobre esa base, el uso que hacemos de ese conocimiento lingüístico en 
situaciones concretas es lo que Chomsky (1965, 1988) llama actuación. 
Las actuaciones en una misma lengua pueden ser diferentes y de hecho 
varían en función de componentes socio-culturales. 


La teoría de Chomsky tiene importantes implicaciones para la teoría y la 
práctica educativa. Por una parte, señala que todas las niñas y todos los 
niños, chicas y chicos, tienen el mismo equipamiento lingüístico de base 
(gramática universal). Por otra parte, todas las niñas y todos los niños 
hablantes de la misma lengua tienen la misma competencia lingüística que 
hace posible entender cualquier actuación en esa lengua. Niños y niñas 
de familias con diferentes niveles socioeconómicos tienen las mismas 
capacidades de entender el significado de todas las frases y, por tanto, de 
responder y participar en cualquier diálogo sobre cualquier área de cono- 
cimiento. Puesto que el conocimiento de la lengua está grabado en la 
mente de todas y todos, no existe ninguna limitación lingúística para 
entender la lengua. 


Lo que es probable que ocurra es que las actuaciones de unas y otras niñas 
y niños sean diferentes, es decir, que al usar el lenguaje éste tome formas 
diferentes como resultado de las interacciones en contextos diversos. Sin 
embargo, que en su día a día niñas y niños de diferentes entornos utilicen 
su competencia de forma diferente y tengan diferentes actuaciones en la 
misma lengua, no les incapacita en absoluto para entender otras actuacio- 
nes diferentes a las suyas. Al contrario, como tienen la misma competen- 
cia, todas y todos pueden entender todas las actuaciones. Por tanto, desde 
la teoría de Chomsky no tiene sentido rebajar las expectativas en niñas y 
niños de contextos desfavorecidos ni adaptar la enseñanza. 


También es importante señalar que Chomsky no establece una relación de 
jerarquía entre actuaciones (formas de concretar una misma lengua); no 
son mejores los parámetros fijados por el niño o niña de un barrio rico 
que los fijados por el niño o niña de un barrio desfavorecido. Esa desigual 
valoración que sitúa en condiciones de inferioridad a unos colectivos 
en detrimento de otros se ha realizado como consecuencia de la separación 
realizada por parte de los colectivos académicos entre un código lingüís- 
tico de tipo “correcto”, que se corresponde con el aprendido en ambientes 
académicos y que se utiliza en textos de carácter científico-técnico, y un 
código lingüístico calificado como “limitado” que se ha atribuido 
de forma injusta a colectivos no académicos o incluso a personas 
con acentos que divergen del estándar. Basil Bernstein (1993) también 
ha analizado desde la sociolingúística estos códigos y su valoración e 
implicaciones en el centro educativo. Él hace referencia al “código 
lingüístico elaborado” y “código lingüístico restringido” pero sin estable- 
cer, como han supuesto algunos autores y autoras, diferencias de valor 
entre ellos. Son los centros que funcionan bajo los esquemas de hombre 
blanco, occidental, de clase media y académico los que han impuesto la 
jerarquía entre esos códigos, valorando el código lingúístico “elaborado” 
y menospreciando el “restringido”. Estas diferencias contribuyen a la 
reproducción de imágenes negativas sobre esos colectivos y al manteni- 
miento de las desigualdades. 


Además, esta relación jerárquica entre diferentes “actuaciones” está muy 
relacionada también con el concepto tradicional de inteligencia que exclu- 
ye a muchas personas sólo por el simple hecho de no haber seguido una 
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trayectoria escolar tradicional. En cualquier caso, lo que es profundamen- 
te transformador de la teoría de la gramática universal es que universaliza 
la capacidad de lenguaje y, con ello, la capacidad para un aprendizaje 
basado en la interacción comunicativa, universalizando también la posibi- 
lidad de aprender en cualquier contexto. 


La lengua es un instrumento de acceso a la información, al conocimiento, 
y al mismo tiempo es el instrumento por medio del cual las personas se 
comunican, hacen cosas, influyen en la conducta de los demás, en la suya 
propia, llegan a entendimientos y coordinan acciones. Presentar la capaci- 
dad de lenguaje como una dotación humana significa que todos los niños 
y todas las niñas, y sus familias, pueden acceder al conocimiento en los 
centros escolares así como al entendimiento intersubjetivo. En términos 
de educación escolar el mensaje de Chomsky (1977, 2001) es claro: todos 
los niños y niñas tienen capacidades para alcanzar buenos resultados y los 
centros educativos tienen que hacer lo posible para que el rendimiento sea 
para todos y todas el máximo. Tenemos muchos ejemplos de niños y niñas 
que cambian de centro educativo y mejoran su rendimiento. Son los mis- 
mos niños y las mismas niñas, con las mismas capacidades, sin embargo 
son las transformaciones sociales e institucionales las que potencian el 
desarrollo de las capacidades a las que antes se les ponía freno. En este 
sentido, Chomsky (2001) señala la importancia de la función del profeso- 
rado, en referencia a qué acciones y actitudes del profesorado potencian 
ese desarrollo y qué acciones y actitudes lo obstaculizan. Para que el pro- 
fesorado facilite una educación igualitaria, Chomsky (2001) señala que 
éste ha de convertirse en un auténtico intelectual, no en un “comisario” 
intelectual, teniendo la obligación de investigar y difundir la verdad sobre 
los temas más significativos. 


3.1.2. Habermas: capacidad de lenguaje y acción 


La teoría de la acción comunicativa de Habermas (2001) parte de la pre- 
misa de que todas las personas tienen capacidad de lenguaje y acción. 
Gracias a esta capacidad de lenguaje todas las personas pueden actuar de 
forma comunicativa. La acción comunicativa “presupone el lenguaje 
como un medio de entendimiento sin más abreviaturas, en que hablantes 
y oyentes se refieren, desde el horizonte preinterpretado que su mundo de 


la vida representa, simultáneamente a algo en el mundo objetivo, en el 
mundo social y en el mundo subjetivo, para negociar definiciones de la 
situación que puedan ser compartidas por todos. Este concepto interpreta- 
tivo del lenguaje es el que subyace a las distintas tentativas de pragmática 
formal” (Habermas, 2001, p.137-138). 


Es decir, todos los actores sociales tienen capacidad discursiva que les 
permite establecer una interacción comunicativa con otras personas y 
aportar argumentos al diálogo que, guiado por pretensiones de validez, 
permite llegar a entendimientos y alcanzar acuerdos. 


Estos actos comunicativos hacen posible el desarrollo de acciones eman- 
cipadoras. La capacidad de lenguaje en todas las personas hace posible un 
diálogo intersubjetivo que cuando se guía por pretensiones de validez, por 
el objetivo del entendimiento, conduce a consensos que llevan a las per- 
sonas participantes a actuar en la realidad. Esta conexión entre lenguaje y 
acción es un aspecto esencial de la teoría de la acción comunicativa que 
tiene importantes implicaciones para la enseñanza. No podemos separar el 
lenguaje de la acción porque mientras decimos cosas actuamos en el 
mundo. Es la idea de “hacemos cosas con palabras” iniciada primero por 
Austin (1971) y luego desarrollada por Searle (1980). Ese mismo enfoque 
que no separa lenguaje, pensamiento y acción es el de psicólogos como 
Vygotsky o Bruner. 


La teoría de la acción comunicativa nos sirve para señalar la necesidad de 
reflexionar sobre qué tipo de procesos comunicativos nos conducen a un 
tipo de acción u otra. Es decir, qué diálogos producen acciones transfor- 
madoras que aumentan la igualdad educativa, y qué diálogos coartan la 
libertad de la comunidad educativa y aumentan las desigualdades escola- 
res y sociales. En cualquier caso, la idea de que todas las personas son 
capaces de lenguaje y acción refuerza que cualquier persona, independien- 
temente de su formación académica, nivel económico, cultura, etc., puede 
participar en diálogos orientados al entendimiento a través de los que se 
consensúan acciones que mejoren el aprendizaje de todos los niños y todas 
las niñas. Sin embargo, como veremos más adelante, los conceptos de 
Habermas de pretensiones de poder y pretensiones de validez no son sufi- 
cientes, porque se mantienen en el plano de la intención. En este sentido, 


99 


100 


proponemos, como explicaremos más adelante, pasar de la intención a la 
interacción; de “lo que intento que sea” a “lo que es”. Para alcanzar acuer- 
dos a través del lenguaje que mejoren la educación y los aprendizajes de 
todos y todas no son sólo necesarias buenas intenciones, pretensiones de 
validez, sino sobre todo compromiso con las consecuencias de lo que se 
dice y con el contexto mismo en el que se produce la comunicación. Esto 
lo veremos cuando hablemos, más adelante, de los actos comunicativos. 


r 


3.1.3. Cummins: interdependencia lingüística 


La movilidad de personas alrededor del mundo es uno de los fenómenos 
que conduce a que nuestras aulas sean contextos de aprendizaje cada vez 
más diversos cultural y lingüísticamente. En las clases tenemos niñas y 
niños bilingües, o incluso trilingües, sobre los cuales a menudo pueden 
recaer prejuicios en torno a su capacidad para tener éxito escolar. Estas 
creencias están basadas en la idea de que este alumnado no tiene los cono- 
cimientos que son necesarios para avanzar en el proceso de aprendizaje. 
Sin embargo, el origen de estas bajas expectativas sobre niños y niñas de 
culturas diferentes a la mayoritaria está en transferir su lógico desconoci- 
miento del nuevo idioma del país de acogida al conocimiento de conteni- 
dos en las áreas de aprendizaje. Es decir, confundir que no saben hablar y 
escribir castellano, o que les cuesta mucho, con que no saben matemáti- 
cas, conocimiento del medio o sintaxis. El conocimiento de la lengua del 
país de acogida (L2) está invisibilizando su conocimiento de contenidos. 


Cummins (2002) ha trabajado extensamente en este campo, y señala cómo, 
injustamente se coloca a estos niños y niñas en programas de bajo nivel y 
se les etiqueta en ocasiones como niños y niñas con necesidades educati- 
vas especiales sólo porque no saben comunicar oralmente y por escrito en 
una nueva lengua todo lo que ya saben. Cummins señala cómo los niños y 
niñas bilingües tienen las mismas capacidades de lenguaje que los niños y 
las niñas monolingúes del país de acogida. Éstos ya tienen conocimientos 
de gramática, sintaxis y semántica, que han adquirido en el aprendizaje de 
la lengua materna (L1) y que aplican al aprendizaje de la segunda lengua 
(L2); ya que existe una interdependencia lingúística (entre L1 y L2) en el 
desarrollo de la alfabetización que permite aprovechar continuamente los 
recursos lingúísticos que tenemos en cualquier lengua. 


De esta forma, todos los niños y niñas cuyas lenguas maternas son dife- 
rentes a la lengua del país de acogida, sean cualesquiera esas lenguas 
maternas, tienen un conocimiento lingüístico que transfieren al aprendiza- 
je de la nueva lengua y que les sirve para comprender y comunicarse. Lo 
que investigaciones como las de Cummins (2002, 2003) nos muéstran es 
que para promover esa transferencia de habilidades y conceptos lingúísti- 
cos, lejos de la segregación de este alumnado, es necesario crear un clima 
en los centros educativos en el que las culturas y lenguas de estos niños y 
niñas sean valoradas, motivando a mejorar el aprendizaje de la primera 
lengua (L1), lo que revierte positivamente en la alfabetización en la nueva 
lengua (L2). 


En cualquier caso, lo que nos resulta muy útil en este punto es que los 
datos de las investigaciones muestran cómo los niños y las niñas bilingües, 
también al inicio del proceso de aprendizaje de la segunda lengua, tienen 
las mismas capacidades de lenguaje y acción que los y las autóctonas y, 
por tanto, de dialogar, participar y aprender. 


3.2. Interacción, diálogo e intersubjetividad 


Como hemos visto, en la sociedad de la información el aprendizaje de las 
niñas y niños depende de todas sus interacciones, las que tienen en el aula 
con sus iguales y el profesorado, las que tienen en su domicilio con sus 
familiares y todas las que tienen con otras personas adultas de la comuni- 
dad en diversidad de espacios. Cuando estas interacciones están coordina- 
das se obtienen mejores resultados que si cada una de ellas empuja en dis- 
tintas direcciones. Varios autores y autoras han analizado cómo el apren- 
dizaje y el desarrollo se originan en la interacción social. En la actualidad, 
son muchos los autores y las autoras que están desarrollando explicacio- 
nes interaccionistas del aprendizaje escolar en general y de áreas de cono- 
cimiento específicas, como el lenguaje y las matemáticas. Las aportacio- 
nes de la psicología sociocultural de Vygotsky y del interaccionismo sim- 
bólico de Mead son centrales para el desarrollo de las teorías actuales del 
aprendizaje que parten de postulados interaccionistas. Sus aspectos cen- 
trales son reconsiderados desde el nuevo contexto social y cultural y 
ampliados desde las contribuciones de autores y autoras contemporáneas, 
como Bruner (2000), Rogoff (1993) y Wells (2001). 
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3.2.1. Vygotsky: teoría sociocultural del desarrollo y del aprendizaje 


La escuela sociocultural de la psicología de Moscú, formada por Vygotsky 
y sus discípulos, Luria y Leontiev entre otros, es profundamente transfor- 
madora. El hecho de hablar de la mente en sociedad, de la relación del des- 
arrollo cognitivo con el contexto, indica que las transformaciones sociales 
y culturales pueden introducir importantes cambios en el desarrollo 
cognitivo que sirvan para alcanzar mayores niveles de igualdad y bienes- 
tar. Por ejemplo, la extensión de la educación obligatoria y gratuita basa- 
da en el éxito para todo el alumnado incrementaría los niveles de aprendi- 
zaje de todas las personas, y esto beneficiaría a toda la sociedad. Los cam- 
bios sociales y culturales conducen a cambios en los aprendizajes, por eso 
Vygotsky da tanta importancia a la actuación en el contexto. 


El papel de la interacción social en la formación de la inteligencia y el 
desarrollo de los procesos psicológicos superiores 


La tesis fundamental de la perspectiva sociocultural de Vygotsky (1995) y 
sus colaboradores es que el desarrollo cognitivo en las personas está ínti- 
mamente relacionado con la sociedad y la cultura. La mente no se puede 
entender fuera de la sociedad. No podemos estudiar la cognición sin estu- 
diar al mismo tiempo los contextos de interacción social donde se desarro- 
lla. Vygotsky (1995) explicaba bien esto a través de la metáfora del agua: 
cuando separamos el agua en sus partes, oxígeno e hidrógeno, el agua 
cambia de forma cualitativa. Los átomos de oxígeno e hidrógeno no son 
agua. El agua resulta de su unión. Cuando concebimos la síntesis de las 
partes es cuando podemos entender las propiedades del agua. Y así como 
no podemos separar el agua en sus distintas partes para entenderla, tam- 
poco podemos separar al individuo de su contexto y entender cada uno. La 
unificación de una persona en el contexto social, cultural, histórico y polí- 
tico nos conduce a la comprensión de su relación dialéctica. El individuo 
no se puede entender fuera de su contexto. 


La psicología sociocultural de Vygotsky no desliga la cognición, la mente 
y las ideas, de la acción y del lenguaje. Pensar es actuar y se piensa para 
hacer en el mundo a través de diferentes herramientas culturales. Esta 
misma idea era defendida por Freire (2003) al hablar del sentido y el obje- 


tivo de la educación. Por ejemplo, en el caso de la alfabetización, Freire 
se refería a ella como un proceso en el que aprender a leer significa leer la 
palabra y leer el mundo (Freire y Macedo, 1989). Según Vygotsky, la inte- 
ligencia se forma y los procesos psicológicos superiores se desarrollan en 
la vida social. La percepción, el razonamiento, la memoria, la atención y 
las habilidades lingüísticas se desarrollan en la interacción con otras per- 
sonas. Los “otros” actúan como mediadores de la cultura y hacen posible 
el acceso a la misma a través de herramientas como el lenguaje. Cuando 
se interioriza la actividad con otras personas, la intersubjetividad, surge la 
conciencia que, junto con las características sociales y culturales, determi- 
na el desarrollo de los procesos psicológicos superiores. El origen de la 
cognición es, por tanto, social. La conciencia emerge en el contexto socio- 
cultural y a través de la interacción. Por lo tanto, no es posible entender la 
mente del individuo fuera de la sociedad (Vygotsky, 1996). 


El desarrollo primero tiene lugar a nivel interpersonal y luego se interna- 
liza. De ahí que Vygotsky diga que todo lo individual ha sido primero 
social y diferencia dos momentos en toda secuencia de aprendizaje, un pri- 
mer momento inter-psicológico y un segundo momento intra-psicológico. 
Consiguientemente los “otros”, personas adultas, compañeros y compa- 
ñeras tienen una función central para el aprendizaje: “lo que un niño es 
capaz de hacer hoy con ayuda de alguien, mañana podrá hacerlo por sí 
solo” (Vygotsky, 1996, p.134). De esta forma, el aprendizaje es un proce- 
so fundamentalmente social, se produce en un contexto que excede al 
individuo. Los niños y las niñas aprenden en situaciones de participación 
en las que personas adultas de la comunidad (profesionales de la educa- 
ción y no profesionales) guían y dinamizan la adquisición interactiva de 
conocimiento. En este punto, es importante señalar que Vygotsky no 
reduce esa influencia en la zona de desarrollo próximo a las y los profe- 
sionales de la educación, sino que habla, en general, de personas adultas. 


- De forma que familiares, personas adultas de las asociaciones culturales 


y entidades sociales del barrio, ex alumnos y ex alumnas, etc., contribu- 
yen en la tarea de ayudar al alumnado a alcanzar niveles de aprendizaje 
más altos. Algunas concepciones constructivistas han interpretado erróne- 
amente que esa intervención adulta es sólo de profesionales de la educación 
encerrando así a los claustros a elaborar proyectos curriculares en lugar de 
abrir el centro educativo a la colaboración en la transformación del contexto. 
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Las vinculaciones entre aprendizaje y desarrollo 


Para Vygotsky la cuestión fundamental tiene que ver con cómo en la 
persona tiene lugar el desarrollo de los procesos psicológicos superio- 
res; cómo los individuos, a lo largo de la infancia, pasan a adquirir las 
funciones cognitivas que más tarde exhiben en la vida adulta. Las aporta- 
ciones de Vygotsky en este sentido se alejan de teorías del desarrollo como 
las de Piaget y Binet. Vygotsky establece que no es necesario alcanzar un 
determinado estadio de madurez para poder realizar una determinada acti- 
vidad (aprendizaje) sino que es a través del aprendizaje que se desarrollan 
las funciones psicológicas. En este sentido, Vygotsky (1996) critica las 
teorías del desarrollo por estadios. 


Si el aprendizaje precede al desarrollo, la enseñanza y los centros educa- 
tivos adquieren una gran responsabilidad para ofrecer a todos los niños y 
todas las niñas los aprendizajes necesarios que promuevan el óptimo des- 
arrollo de los procesos psicológicos superiores. La perspectiva contraria, 
desde la que es necesario haber alcanzado un determinado nivel en el de- 
sarrollo madurativo de ciertas funciones para realizar determinados apren- 
dizajes, limita la intervención educativa, pues el estadio de desarrollo 
alcanzado por el niño o la niña pondría freno a determinados aprendizajes. 
Esta perspectiva resulta un argumento peligroso en el ámbito educativo 
escolar, pues puede utilizarse, como a menudo se hace, 
como argumento explicativo del bajo nivel de aprendizaje de algunos 
niños y niñas, y como razón para rebajar los objetivos educativos. 


Superando el nivel individual 


Una de las aportaciones de Vygotsky que superaba el reduccionismo con 
el que hasta el momento se apelaba al desarrollo en psicología, fue indi- 
car que no todo lo relativo al desarrollo humano tiene lugar dentro del 
individuo. Vygotsky (1996) mostró cómo el aprendizaje tiene primero 
lugar en un “plano intermental”, a través de la interacción con otras per- 
sonas, y después pasa a un “plano intramental”, donde los conceptos son 
internalizados por el niño o la niña. Es la “ley de la doble formación de los 
procesos psicológicos superiores dentro de la ley genética? general del 
desarrollo cultural: En el desarrollo cultural del niño, toda función apare- 
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ce dos veces: primero, a nivel social, y más tarde, a nivel individual; pri- 
mero “entre” personas (“interpsicológica”), y después, en el “interior” del 
propio niño (“intrapsicológica”). (...) Todas las funciones superiores se 
originan como relaciones entre seres humanos” (Vygotsky, 1996, p.94). El 
paso del momento social al momento individual está lleno de continuas 
transformaciones que resultan momentos de desarrollo. Esto apunta, 
según Wertsch (1991), a que el funcionamiento mental de una persona no 
es una mera copia de procesos sociales organizados, sino las transforma- 
ciones de esos procesos en un nivel individual. 


La enseñanza en la zona de desarrollo próximo 


En su teoría sociocultural Vygotsky (1996) expone la idea de que es a 
través de la participación en actividades culturales, bajo la guía de 
personas adultas y compañeros y compañeras más capaces, como los y las 
estudiantes interiorizan los instrumentos necesarios para pensar y acercar- 
se a la resolución de un problema de manera más madura que la que 
practicarían si actuaran solos o solas. En este punto Vygotsky incorpora la 
idea de la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP) para hacer referencia al 
lugar dónde la enseñanza es eficaz. Al inicio de cualquier proceso de 
aprendizaje, si nos remitimos al contexto educativo escolar, el niño o la 
niña parten de un estado determinado de conocimiento en torno a tal pro- 
blema, concepto o teoría que se va a enseñar. Ese es el nivel real de des- 
arrollo del alumnado en relación a un determinado contenido. Pero en rela- 
ción a un contenido de aprendizaje el alumno o la alumna puede llegar a un 
nivel superior de comprensión con la ayuda de una persona adulta. Ese es 
el nivel de desarrollo potencial. La zona de desarrollo próximo es la dis- 
tancia entre el nivel de desarrollo real y el nivel de desarrollo potencial. 
Es decir, la distancia entre aquello que el alumno o la alumna sabe hacer 
por sí sola y aquello que es capaz de llegar a hacer con la ayuda de otra 
persona más experta. . 


El interés de Vygotsky se centra, no en el nivel de desarrollo real, no en lo 
que el alumno o la alumna sabe o sabe hacer sola, sino en cómo llega a un 
nivel superior, y eso sucede cuando interacciona con personas que dispo- 
nen de mensajes culturales de los que el niño o la niña todavia no dispo- 
ne o no domina suficientemente. Esta tesis, por ejemplo, cuestiona la efi- 
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cacia de las agrupaciones homogéneas del alumnado por niveles de domi- 
nio del conocimiento o, lo que es lo mismo, en función de la similitud de 
su nivel real de desarrollo. En las agrupaciones flexibles por grupos homo- 
géneos en nivel de conocimiento, no existe ese “desequilibrio” en las 
interacciones en lo referente a la comprensión de los contenidos. 

Por otra parte, la noción de zona de desarrollo próximo indica que lo 
importante en la psicología de Vygotsky no es el nivel real de desarrollo, 
que incluye el conocimiento previo. Éste sólo interesa a Vygotsky si es 
para diseñar programas educativos eficaces, que aseguren movilizar el 
nivel real de desarrollo hacia el nivel de desarrollo potencial. En este sen- 
tido, en ninguna de sus obras Vygotsky muestra interés por el nivel real de 
desarrollo del niño o niña con el objetivo de adaptar la enseñanza a ese 
nivel. Es más, como hemos visto, Vygotsky (1996) es claro respecto a la 
adaptación a los niveles previos de conocimiento: “El aprendizaje orien- 
tado hacia los niveles de desarrollo que ya se han alcanzado resulta inefi- 
caz desde el punto de vista del desarrollo total del pequeño. Este tipo de 
enseñanza no aspira a un nuevo estadio en el proceso evolutivo, sino que 
más bien va a remolque de dicho proceso”. Y continúa: “(...) el “buen 
aprendizaje” es sólo aquel que precede al desarrollo “(p.137-138). En 
otras palabras, la adaptación al nivel de conocimiento que el alumnado ya 
ha alcanzado, no conduce al desarrollo. 


Pero en la explicación de la zona de desarrollo próximo Vygotsky (1996) 
incluso expone otro aspecto esencial para la enseñanza y el aprendizaje; 
las interacciones del alumnado con personas de la comunidad: “El apren- 
dizaje despierta una serie de procesos evolutivos internos capaces de ope- 
rar sólo cuando el niño está en interacción con las personas de su entorno 
y en cooperación con algún semejante” (p.138). La zona de desarrollo pró- 
ximo se puede recorrer en la interacción, desde la intersubjetividad. Esto 
nos indica cómo el centro educativo tiene que planificar la enseñanza no 
sólo pensando en los contenidos que son objeto de enseñanza y aprendi- 
zaje y en la influencia del profesorado sino también, y sobre todo, pensan- 
do en cómo organizar las aulas y los centros educativos de forma que se 
incrementen los espacios de interacción de los niños y las niñas con per- 
sonas de la comunidad en torno a actividades de aprendizaje. 
En diferentes obras Vygotsky (1995, 1996) indica cómo en ese proceso de 
interacción del niño o la niña con otras personas adultas el lenguaje ejerce 


un papel esencial. El uso del lenguaje por parte de los niños y las niñas no 
sólo tiene un sentido puramente egocéntrico?, sino que Vygotsky (1995), 
teoriza que el lenguaje egocéntrico es la base del lenguaje interior pero, 
cuando se trata de resolver actividades con personas adultas para alcanzar 
el objeto del problema, lo importante es el uso interpersonal del lenguaje. 
El camino que va del niño o niña al objeto y del objeto al niño o niña pasa 
a través de otra persona, y el lenguaje es la forma de relación y entendi- 
miento. Cuando los niños y las niñas en grupos heterogéneos se ayudan 
para resolver las actividades, verbalizan (hacen social) los procesos cog- 
nitivos individuales que han seguido para solucionar el problema, mani- 
fiestan en voz alta sus dudas e interpelan a los compañeros y compañeras, 
pidiéndoles que repitan la explicación, preguntando al otro u otra si lo ha 
entendido, contestando a esas preguntas, explicando lo aprendido o 
pidiendo más aclaraciones, etc. En todas estas ocasiones utilizan el len- 
guaje de forma interpersonal. Pero es importante señalar que para que se 
produzca este uso interpersonal del lenguaje en el aprendizaje, los centros 
educativos deben organizar las aulas y los espacios de aprendizaje del cen- 
tro escolar de forma que se promuevan las interacciones entre el alumna- 
do y del alumnado con personas adultas de su entorno. La organización 
del aula en grupos interactivos (Elboj et al., 2002) es una de las posibles 
formas de favorecer el uso del lenguaje interpersonal en el aprendizaje. 


En los grupos interactivos se organiza el aula en pequeños grupos hetero- 
géneos de alumnado (a nivel de conocimiento en cada área, género, cultu- 
ra, lengua, motivaciones, etc.), unos cuatro o cinco estudiantes por grupo, 
en los que se hacen actividades de corta duración, entre quince y veinte 
minutos. En cada grupo, una persona adulta voluntaria se encarga de 
fomentar las interacciones entre el alumnado de forma que todos y todas 
se ayuden y resuelvan con éxito las actividades que se plantean. Mientras 
cada grupo realiza las actividades, el profesorado gestiona el aula. De esta 
forma, en una misma aula podemos encontrar cinco personas adultas, dife- 
rentes tipos de profesionales y voluntariado. Con esta organización inter- 
activa, los aprendizajes son dobles en una misma dinámica: más aprendi- 
zaje instrumental y más solidaridad. 
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Contribuciones dialógicas al aprendizaje 


La teoría sociocultural es una contribución fundamental para el enfoque 
dialógico del aprendizaje. En particular, la tesis de Vygotsky sobre el 
desarrollo de los procesos psicológicos superiores es una contribución 
que toma la interacción comunicativa como aspecto central. Las funcio- 
nes psicológicas de orden superior son relaciones sociales que han sido 
internalizadas en un proceso mediatizado por el lenguaje. De esta forma, 
la teoría sociocultural del aprendizaje explica la creación de conoci- 
miento como un proceso que parte de la intersubjetividad y que, más 
tarde, se hace subjetivo. 


Por ejemplo, cuando los niños y las niñas necesitan resolver un problema 
como parte de una actividad escolar y no saben cómo hacerlo, buscan la 
ayuda de las y los demás: preguntan al profesor o profesora y, cuando se 
crean las condiciones en el aula, también preguntan a sus compañeros y 
compañeras. También, cuando tienen que resolver un problema en grupo, 
a menudo generan más conocimiento porque a través del diálogo van más 
allá en la comprensión de los contenidos de aprendizaje. El profesorado 
puede pensar en muchos ejemplos de la práctica diaria en los centros edu- 
cativos que reflejan este proceso inter-intra. En este sentido, la teoría 
sociocultural pone el énfasis en la construcción interactiva del conoci- 
miento. Los procesos de enseñanza y aprendizaje que propone son proce- 
sos en los que las niñas y los niños colaboran para alcanzar la compren- 
sión de las actividades. La resolución aparece primero entre las personas 
y luego dentro de la niña o el niño, primero aparece el uso interpersonal 
del lenguaje y luego el lenguaje interno. 


El concepto de zona de desarrollo próximo es otra contribución de la 
teoría sociocultural al aprendizaje dialógico. Con la zona de desarrollo 
próximo Vygotsky profundiza en el tipo de enseñanza que genera más y 
mejor aprendizaje. La zona de desarrollo próximo nos dice que la educa- 
ción tiene que estar dirigida a mover el nivel cognitivo del alumno (nivel 
real de desarrollo) hacia niveles de desarrollo más altos (nivel de desarro- 
llo potencial). Vygotsky nunca dice que el nivel real de desarrollo, lo que 
el alumno y la alumna sabe al inicio del proceso de enseñanza-aprendi- 
zaje determina lo que puede llegar a aprender, el nivel de desarrollo 
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potencial. La idea de la zona de desarrollo próximo y las orientaciones 
implícitas para la enseñanza escolar se alejan en este sentido de la teoría 
de Ausubel. Mientras Ausubel enfatiza poner el foco en el nivel de cono- 
cimiento previo del alumnado, Vygotsky proclama como principio de la 
enseñanza la organización de contextos de aprendizaje que aumenten las 
interacciones con el objetivo de alcanzar el mayor nivel de desarrollo. 
Desde Vygotsky, los esfuerzos de la enseñanza tienen que ponerse en el 
proceso interactivo de aprendizaje sin poner límites al alumnado a través 
de una visión determinista del conocimiento previo. El nivel de desarro- 
llo potencial no lo conocemos concretamente en ningún alumno o alum- 
na, pero sabemos que todos y todas pueden alcanzar el máximo con 
ayuda porque tienen capacidades para un aprendizaje mediatizado por el 
lenguaje. Desde ahí, la enseñanza tiene que dirigirse a incrementar el 
número y la calidad de las interacciones que se producen en la zona de 
desarrollo próximo. 


La concepción de enseñanza y de aprendizaje que introduce Vygotsky con 
la zona de desarrollo próximo es en sí misma transformadora. En primer 
lugar, es transformadora porque cambia el proceso mismo de la enseñan- 
za al incorporar el plano colectivo; segundo, aquello que primero ha sido 
colectivo, al interiorizarse, sufre una transformación, transformando al 
mismo tiempo las funciones que intervienen en dicha interiorización; ter- 
cero, se transforma la capacidad de la niña o el niño de participar en esa 
interacción y, en ocasiones futuras, será más eficaz en la colaboración; 
cuarto, en la actividad se transforman las estrategias e instrumentos que se 
usan para solucionar los problemas, mejorando los existentes y creando 
nuevos. Finalmente, una de las contribuciones de la psicología vygotskya- 
na central para el aprendizaje dialógico es la conexión del desarrollo 
cognitivo con el entorno sociocultural y la idea de la transformación del 
entorno para promover el aprendizaje y el desarrollo. De nuevo Vygotsky 


se aleja con ello de la idea de la adaptación. 

3.2.2. Mead: interaccionismo simbólico 

George H. Mead, el principal representante de lo que hoy denominamos 
Interaccionismo simbólico, es uno de los psicólogos más citados en cien- 


cias sociales, pero muy poco tenido en cuenta en educación. La concep- 
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ción de aprendizaje dialógico recoge las aportaciones del interaccionismo 
de Mead, interdisciplinariamente revisadas y enriquecidas con otras apor- 
taciones actuales de diferentes ciencias sociales. En este apartado presen- 
tamos las ideas del interaccionismo de Mead que resultan aportaciones 
claves para el aprendizaje dialógico. 


El origen social de la persona y de los significados 


Mead supera la oposición individuo-sociedad. Para el autor la sociedad 
está dentro del individuo en forma de “mí”. Existe una interacción conti- 
nua entre la persona y la sociedad, no sólo exteriormente, sino también 
dentro de cada uno y cada una de nosotras. Mead sugirió que la persona 
puede entenderse sólo como miembro de la sociedad y que sus pensamien- 
tos y actitudes son el resultado de un proceso de desarrollo social media- 
tizado por el lenguaje. La persona y los significados que da a sus acciones 
y a la realidad tienen un origen social. La interacción social es el origen 
de la persona y el contexto donde se desarrolla: “el proceso social mismo 
es el responsable de la aparición de la persona; ésta no existe como una 
persona aparte de ese tipo de experiencia” (Mead, 1973, p.174). 


De esta forma, Mead, como Vygotsky, acentúa el hecho de que la mente 
se desarrolla a partir de la actividad interpersonal. Así, indica que tenemos 
que considerar la mente como algo “surgido y desarrollado dentro del pro- 
ceso social, dentro de la matriz empírica de las interacciones sociales” 
(Mead, 1973, p.165). Mente y acción no pueden separarse. Las interaccio- 
nes sociales dan forma a la mente, y la mente es al final el producto de la 
interacción de la persona con el medio. Lo mismo ocurre con los signifi- 
cados de esas acciones. El significado no es una parte de lo que vemos o 
de las emociones que sentimos, contiene una dimensión social. El signifi- 
cado no existe independientemente del contexto social, sino que la crea- 
ción de significado puede modificarse en el proceso interpretativo que una 
persona desarrolla a través de la interacción social. En la interacción 
humana también se construyen los patrones de comportamiento de unas y 
otras personas. Cada individuo adquiere unos roles culturales y unos 
patrones de comportamiento a través de interacciones (lo que se transmi- 
te en ellas) situadas dentro de un contexto sociohistórico concreto. 


El papel de la comunicación en la génesis de la persona 


Para Mead, como para Vygotsky, Bruner o Austin, el lenguaje está íntima- 
mente relacionado con la actividad y el surgimiento de la mente y la 
persona. Para el autor, lo que es propiamente humano es el paso de la 
comunicación por gestos a la comunicación basada en símbolos signifi- 
cantes, Esto ocurre cuando lo que se dice es capaz de alterar la conducta 
de las otras personas y esa reacción genera una respuesta que condiciona 
nuestra propia actividad y nos hace conscientes de nosotros y nosotras 
mismas. Debido a esta influencia de “los otros” y “las otras”, Mead (1973) 
explica cómo la persona es a la vez todas las personas, lo que describe con 
el concepto de el “otro generalizado”. Dentro de nosotros y nosotras está 
el resto de personas con las que nos relacionamos, porque los 
diálogos que hemos tenido con ellas, lo que nos han dicho acerca de 
un determinado aspecto de la realidad y de nosotros y nosotras, cómo 
nos han mirado o nos han tratado, pasa a formar parte de nuestro “mí” 
y, así, de nuestra persona. El “mí” de nuestros alumnos y alumnas también 
está compuesto por las actitudes que el profesorado tenemos en rela- 
ción con ellos y con ellas, que se transmiten en la forma cómo les ha- 
blamos, les miramos o en lo que pensamos sobre ellos y ellas sin que estén 
necesariamente delante. 


Percibiendo las reacciones en los “otros”, incorporamos sus actitudes y 
conductas en relación con nosotros y nosotras por múltiples motivos; para 
no sentirnos excluidos y excluidas del grupo, para responder a las expec- 
tativas de las personas que son importantes para nosotros y nosotras, etc. 
Nuestros alumnos y alumnas incorporan la imagen que tenemos de ellos y 
ellas como estudiantes y, progresivamente a través de las interacciones 
con el profesorado y con otras personas influyentes de su entorno, van cre- 
ando su “mí” académico, su autoconcepto académico. Esta creación inter- 
accionista del autoconcepto es un arma de doble filo, porque cuando las 
interacciones son positivas y las personas con las que interactúa el chico 
o la chica tienen altas expectativas esto influye positivamente en su “mí”, 
mientras que las expectativas negativas de los “otros significativos” con- 
ducen al desarrollo de un “mí” como estudiante en el que el alumnado 
encuentra poca confianza para seguir adelante. 
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El “otro generalizado” también le sirve a Mead para indicar la importan- 
cia de tener en cuenta el punto de vista del resto de personas en nuestras 
acciones. De esta forma aumenta la eficacia de lo que hacemos. En la reso- 
lución de un problema en grupo es importante tener en cuenta al resto de 
personas participantes, sus opiniones, experiencias, actitudes e imágenes 
sobre lo que se está haciendo y sobre uno mismo. Si consideramos el 
punto de vista de la otra persona en nuestra conducta existe mayor proba- 
bilidad de que podamos influir en la realidad. A “el otro” lo conocemos a 
través de la interacción social, de lo que dice y hace con las palabras y con 
los gestos. Esto nos sirve para señalar la importancia de que en los centros 
educativos se potencien momentos de aprendizaje interactivos, en los que 
los niños y las niñas se relacionen con “el otro”, tengan que colaborar con 
él o ella, resolver problemas y acordar acciones. Además, siguiendo a 
Mead, cuanto más diferente sea “el otro”, mayores habilidades se desarro- 
llarán para tener en cuenta puntos de vista diferentes. La actual heteroge- 
neidad de las aulas ofrece enormes posibilidades para este fin. 


Esta es la forma cómo lenguaje y persona están relacionados: es la misma 


acción del lenguaje la que siguiendo estos principios hace posible la apa- 


‘rición de la persona. La persona, la mente, la “conciencia de”, y el símbo- 

lo significante están conectados (Mead, 1973). Como veremos en los 
siguientes apartados, la comunicación es clave en el desarrollo social y 
personal. En las interacciones sociales, a través del lenguaje verbal y de 
otros símbolos, influimos en los demás llegando a modificar su imagen 
personal y su conducta. 


La dialogicidad constituyente de la persona. La persona como diálo- 
go entre el “yo” y el “mí” 


La concepción interaccionista de “persona” de Mead, el “self”, incluye al 
mismo tiempo el “yo” o “T” y el “mí” o “me”. El “yo” resulta de las reac- 
ciones del organismo en respuesta a las acciones de las otras personas, es 
el principio de acción y de impulso; y en su acción cambia la estructura 
social. El “mí” es el resultado de la interiorización de la imagen de mí 
mismo o mí misma que las otras personas me devuelven en las interaccio- 
nes. El “yo” y el “mí” son fases de la persona. La persona es el sí mismo, 


que puede ser simultáneamente sujeto y objeto. De forma que, el “indivi- 


duo” y la “sociedad” están dentro de la persona y en permanente interre- 
lación. Nos encontramos así ante una concepción de persona dialógica que 
no sólo interactúa con otras personas o la sociedad sino que ella misma es 
interacción, diálogo permanente entre el “yo” y el “mi”. 


Esta concepción interaccionista de la persona cobra gran importancia en 
la actualidad. Cada vez consideramos más las opciones que se nos presen- 
tan en nuestro entorno y a partir de ellas damos más vueltas a las cosas. Y 
si nuestra amiga deja a su pareja porque no comparten las tareas del hogar, 
al hablarlo empiezo a pensar en mi vida, en mi relación de pareja y pien- 
so que a mí me pasa lo mismo y que eso quiere decir que yo también 
podría decidir dejar la relación. En las sociedades dialógicas la persona es 
cada vez más un diálogo consigo misma en el que siempre están incluidas 
más personas. Esto es lo que la concepción interaccionista de Mead apun- 
ta: la persona es el resultado de las interacciones con el mundo social, con 
las demás personas, y sus acciones se entienden en un determinado 
contexto de interacciones, que conduce a tendencias particulares de 
pensamiento y acción en relación a uno mismo y a una misma, y en 
relación a los y las demás. 


La persona está influida por las imágenes que los otros y otras le atribu- 
yen. La autoimagen o autoconcepto es el resultado de un diálogo entre 
lo que somos y lo que las personas con las que interactuamos piensan 
acerca de nosotros y nosotras y nos devuelven en nuestras relaciones con 
ellas. Consiguientemente, las interacciones que los y las educadoras gene- 
ran en el entorno escolar tienen una influencia enorme en el proceso de 
desmantelar los prejuicios sociales puestos sobre algunos y algunas estu- 
diantes que han sido internalizados y que influyen en su conducta hacia el 
centro educativo y en su rendimiento académico. Si a través de las inter- 
acciones se ha desarrollado un bajo autoconcepto académico, también a 
través de las interacciones es posible transformarlo y convertirlo en una 
autoimagen de estudiante capaz y competente. El poder de las expectati- 
vas del profesorado y de las personas significativas para el alumnado en 
su rendimiento escolar ha sido una idea ampliamente trabajada en el ámbi- 
to de la psicología de la educación. 


En nuestra experiencia diaria podemos encontrar muchos ejemplos que 
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ilustran la influencia de las otras personas sobre la representación que 
tenemos de nosotros y nosotras mismas. Si estoy convencido o convenci- 
da que no saltaré el charco, probablemente no lo salte. Y, si además una 
experta saltadora de charcos duda de que lo salte, puede que decida no 
probarlo o, que al intentarlo, caiga en medio. El “mí” del alumno o alum- 
na es producto de las expectativas e imagen que las demás personas tie- 
nen, acerca de él o ella, y esta imagen se transmite no sólo por medio del 
lenguaje verbal sino también, y de forma muy importante, a través del len- 
guaje gestual que Mead estudió en profundidad. Volviendo al ejemplo de 
antes, si creo que no voy a saltar el charco y la experta saltadora de char- 
cos me dice que sí, pero me doy cuenta de que eso no es lo que está pen- 
sando porque la expresión de su cara transmite lo contrario, tendré una 
gran confusión y sentiré todavía más que no lograré saltarlo. Lo que 
aprendemos en esa interacción es que una persona importante para no- 
sotros y nosotras, no confía en que podamos hacerlo bien. Sin embargo, si 
la experta saltadora de charcos piensa y siente que sí puedo hacerlo bien 
y me da un golpecito sincero en la espalda, me va a transmitir toda la con- 
fianza que necesito para verme capaz de saltarlo. 


Las interacciones con alguien que no confía en nuestras capacidades, 
influirán en nosotros y nosotras las próximas veces que nos enfrentemos 
a la misma situación, en nuestro autoconcepto y en la confianza, no sólo 
en nosotros y nosotras mismas sino también en los y las demás. Como 
resultado de estas relaciones, el “mí” que voy a construir incluirá bajas 
expectativas acerca de mis habilidades, lo que provocará verme como fra- 
casado antes de iniciar la actividad y esto aumentará las probabilidades de 
efectivamente fracasar en el intento. Por esto, cuando un profesor o profe- 
sora se relaciona con cualquier alumno o alumna, pero especialmente con 
un niño o una niña que piensa que tendrá dificultades para realizar los 
aprendizajes escolares, es fundamental que tenga en cuenta todos estos 
aspectos relativos a la interacción y que le transmita, no sólo verbalmente 
sino también con los gestos y el tono de voz, que es altamente capaz de 
realizar esa actividad. Lo mismo sucede en las relaciones del alumnado 
con sus familiares y otras personas adultas de la comunidad. La confian- 
za en las propias capacidades para aprender no tiene un origen biológico 
sino social. Este concepto que denominamos confianza interactiva es una 
de las claves del aprendizaje. 


Interacciones y desarrollo de las capacidades universales 


Estas aportaciones desde el interaccionismo simbólico indican cómo en 
función de las interacciones podemos desarrollar más o menos las capaci- 
dades que todas las personas tenemos. A menudo un mismo niño que con 
una determinada profesora tiene resultados académicos muy bajos, con 
otra profesora tiene resultados más altos. Las capacidades de ese niño son 
siempre las mismas, lo que cambia son las interacciones. Durante el perí- 
odo de aprendizaje de la lectura y la escritura se pueden encontrar muchos 
casos cuyo origen es éste: niños y niñas que entran en un proceso de estan- 
camiento o bloqueo temporal en el aprendizaje, resultado de interacciones 
en las que sus profesores, profesoras y familiares desconfían de que pue- 
dan superar ese bloqueo, obstaculizando así el desarrollo de las habilida- 
des implicadas en la lectura. 


El mismo origen interaccionista de la persona hace posible pensar en el 
cambio del autoconcepto como estudiante a través de la transformación de 
las interacciones, pudiendo superar imágenes muy negativas para el éxito 
escolar, como la de estudiante “fracasado”. El cambio en las expectativas 
de las personas adultas significativas para el alumnado, como son su pro- 
fesorado, sus familiares y otras personas adultas de referencia de la comu- 
nidad, es un aspecto central para que se produzca esa transformación. 


Varios estudios han mostrado la influencia de las expectativas de las otras 
personas en nuestra conducta, algunos de ellos derivaron en la descripción 
del efecto Pigmalión en la escuela a raíz de una investigación llevada a 
cabo en una escuela elemental de California (Rosenthal y Jacobson, 1968) 
y en la profecía de autocumplimiento (Merton, 1964). El efecto Pigmalión 
en la escuela consiste en que las expectativas del profesorado sobre el ren- 
dimiento de su alumnado pueden llegar a afectar significativamente el ren- 
dimiento efectivo de éste. La profecía de autocumplimiento hace referen- 
cia al fenómeno consistente en que, cuando alguien profetiza un aconteci- 
miento, la expectativa que tiene al respecto puede modificar su conducta 
de tal manera que aumenta la probabilidad de que dicha profecía se cum- 
pla. Por lo tanto, si un profesor o profesora tiene altas expectativas sobre 
un alumno o una alumna, actuará de una manera diferente y favorecedora 
para que sus expectativas se cumplan y, además, el rendimiento y la con- 
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ducta del alumno o de la alumna podrá variar también para cumplir las 
expectativas de su profesor o profesora. Estos fenómenos están muy rela- 
cionados con la idea de la configuración de la persona dialógica de Mead. 


Contribuciones dialógicas al aprendizaje 


A pesar de que Mead no llevó su teoría directamente al ámbito educativo, 
pueden extrapolarse muchas de sus contribuciones teóricas al desarrollo 
de una concepción comunicativa de la enseñanza y el aprendizaje. Su idea 
de la génesis interaccionista de la persona recogida en el concepto del 
“otro generalizado” recuerda que el autoconcepto académico de nuestros 
alumnos y alumnas y sus actitudes ante las actividades de enseñanza y 
aprendizaje se crean en la interacción con profesores y profesoras, igua- 
les, familiares y con todas las personas adultas de la comunidad con las 
que se relaciona en su vida cotidiana. Así como no nacemos viendo la 
botella medio llena o media vacía, sino que aprendemos a verla de una 
forma u otra como consecuencia de las interacciones con todas las perso- 
nas con las que nos relacionamos a lo largo de nuestra vida, los niños y las 
niñas no llegan al centro educativo teniendo un “mí” académico negativo 
o bajo, sino que ese “mí” académico se va construyendo en sus relaciones 
diarias en torno a las diferentes actividades escolares. 


El aprendizaje dialógico, al incrementar el número y la diversidad de 
interacciones de los niños y las niñas con la entrada en el centro educati- 
vo y en las aulas de más personas adultas de la comunidad, crea posibili- 
dades para la transformación del autoconcepto de los y las estudiantes. Por 
ejemplo, hay niños y niñas que tienen entre el profesorado la imagen de que 
no les interesa aprender. Fruto de esta imagen, las interacciones no sirven 
para que transforme su conducta, sino que al contrario, la reproducen. Una 
sola interacción que no le recuerde a ese niño o niña que no está motivada 
por aprender es fundamental desde el punto de vista de transformar su acti- 
tud y su autoconcepto. Cuando en el aula y en el centro educativo partici- 


pan personas que han vivido situaciones parecidas a las de esos niños y 


niñas, esas interacciones se amplían y así aumenta la posibilidad de mejo- 
rar no sólo el concepto académico que esos niños y niñas tienen sobre sí 
mismas sino también la de su profesorado y el resto de compañeros y com- 
pañeras. Las personas que han tenido una experiencia escolar parecida a la 


de esas chicas y chicos tienen mayor facilidad de ponerse en su lugar y 
ponen un especial énfasis en la superación de los obstáculos que este alum- 
nado encuentra en el día a día del centro educativo. 


Otra de las contribuciones de Mead que podemos llevar al enfoque comu- 
nicativo de la enseñanza y el aprendizaje es la idoneidad de la realización 
de actividades de tipo compartido o en grupo porque en ellas se amplía el 
propio horizonte de la actividad y se incorpora la perspectiva del otro en 
la resolución de problemas, desarrollándose de esta forma estrategias y 
puntos de vista que no serían posibles en un aprendizaje en soledad. No es 
que en actividades de grupo la persona asuma el rol específico de otra per- 
sona en concreto, sino que asume el de cualquiera que participa en la acti- 
vidad común, de forma que el alumno o la alumna en actividades compar- 
tidas generaliza una actitud que podría llamarse de toma de diferentes 
roles (el otro generalizado). De esta forma, en actividades sociales en 
general, y en actividades de aprendizaje en grupo en el caso que nos 
ocupa, la persona deviene todo el resto de personas implicadas en la acti- 
vidad común, y para ello debe tener dentro de sí misma la totalidad de la 
actividad organizada para desarrollar con éxito la propia parte. 


La enseñanza tradicional que hemos visto en el capítulo anterior obstacu- 
lizaría la adopción de un punto de vista más generalizado al proponer la 
realización de trabajos individuales. En cambio, el aprendizaje dialógico, 
al incrementar el número y la diversidad de interacciones favorece no sólo 
el ponerse en el lugar de la otra persona, sino ampliar los puntos de vista 
propios porque el “otro” también se diversifica. Si además en el aula 
entran familiares, ex alumnos y ex alumnas, vecinos y vecinas, monitores 
y monitoras, personas de diferentes culturas que hablan diferentes len- 
guas, de diferente género, edad y nivel económico, se aprenden mil for- 
mas de cómo considerar al “otro”, diferentes a cuando el otro son los com- 
pañeros y compañeras. Cuanto más diversas sean las interacciones, más 
puntos de vista se desarrollan en cada alumno y alumna que harán que no 
sólo sea más eficaz en futuras realizaciones de actividades escolares sino 
también más solidario en sus relaciones sociales dentro y fuera del centro 
educativo, porque será más capaz de atender a los diferentes puntos de 
vista, gestionarlos y adecuar sus acciones a las particularidades de cada 
contexto. Como consecuencia, el aprendizaje que se deriva de la conside- 


117 


AAN 


ración de puntos de vista muy diferentes es todavía más profundo y com- 
plejo que cuando se trata de resolver actividades entre personas con perfi- 
les muy parecidos. Éste es otro argumento desde la teoría interaccionista 
de Mead para la superación de la agrupación homogénea por niveles. 


3.2.3. Bruner: la educación como diálogo entre la persona y la cultura 


Bruner (1988) entiende la educación como un proceso dialógico, una 
forma de diálogo a partir de la cual el niño o la niña aprende a construir 
conceptualmente el mundo con el apoyo de la persona adulta. Mediante 
la educación, los niños y las niñas se apropian de la cultura, en un proce- 
so interactivo en el que el profesor o profesora proporciona un “andamia- 
je” que facilita la adquisición de las herramientas culturales necesarias 
para la participación efectiva en actividades sociales. La idea en la ense- 
ñanza es que, progresivamente, esta ayuda del profesorado sea retirada 
aumentando la autonomía del alumnado en el proceso de aprender 
(Bruner, 1995). 


Para Bruner, como para Vygotsky, aquello que la niña o el niño aprende, 
primero ha sido compartido en la relación con otras personas. Desde la 
teoría de Bruner, la interacción es una característica central del aprendiza- 
je porque es a través de la interacción con miembros de la comunidad 
como los niños y las niñas adquieren las herramientas culturales. En este 
sentido, aprender es para Bruner un proceso dialéctico de apropiación de 
las herramientas culturales. 


La interacción social y, la apropiación por parte del niño o la niña son dos 
procesos consecuentes en el aprendizaje. La interacción (momento social) 
es previa a la interiorización (momento individual): “El proceso de inte- 
riorización depende de la interacción con los demás, de desarrollar cate- 
gorías y transformaciones que correspondan a la acción comunitaria” 
(Bruner, 1988, p.70). Bruner siempre ha dado una importancia considera- 
ble a los contextos interactivos como contextos de aprendizaje, conside- 
rándolos especialmente importantes en el aprendizaje de materias instru- 
mentales como la lectura y la escritura. Bruner habla en este sentido de los 
formatos de acción conjunta, para referirse a la forma que toman las inter- 
acciones en torno a actividades compartidas de lectura en los centros edu- 


cativos y en casa. El autor destaca que cuando estos formatos de interac- 
ciones son más parecidos entre ellos, hay mayor coordinación, se facilita 
el aprendizaje escolar de la lectura y el desarrollo de las habilidades lin- 
gúísticas más valoradas y utilizadas en el entorno escolar. Esta idea ha 
sido también trabajada por autores como Ninio y Snow (1986). En este 
proceso de interiorización de los conocimientos culturales, ya sea en el 
ámbito de la lengua o en cualquier área de conocimiento, el lenguaje tiene 
la función de herramienta mediadora entre el aprendiz y las personas con 
las que se relaciona. 


Las teorías de Bruner han ido evolucionando progresivamente hacia posi- 
ciones más dialógicas. Así, la psicología actual de Bruner (2000) es de 
orientación más comunicativa, en la que pone de relieve que la “intersub- 
jetividad” debe ser el foco de la psicología del siglo XXI. El interés de 
Bruner y su compromiso con el contexto social en el que se aprende está 
relacionado con su admiración por la persona y la obra de Freire. La inter- 
subjetividad ha sido siempre un aspecto al que Bruner ha atribuido impor- 
tancia en sus explicaciones en torno a la educación. En este sentido, 
Bruner (2000) habla de convertir las aulas en subcomunidades de apren- 
dices mutuos en las que el profesorado pierde el monopolio, también en el 
andamiaje, y los y las estudiantes se ayudan mutuamente. Esta transforma- 
ción tiene que llegar incluso a la escuela y convertirla en culturas de 
aprendizaje mutuo, en la que comunidades mutuas de aprendices resuel- 
ven problemas conjuntamente y son responsables en educarse unos a 
otros. Esto implica la necesidad de reestructurar los espacios educativos 
para convertirlos en espacios de discusión, foros, en los que los niños y 
niñas puedan expresar sus propias ideas al resto del grupo, de forma que 
éstas puedan ser cuestionadas por los y las demás y ampliadas en un diá- 
logo que también incluya al profesorado. 


3.2.4. Rogoff: aprender el pensamiento en la interacción 


Barbara Rogoff es otra de las autoras que desde una perspectiva sociocul- 
tural ha estudiado el desarrollo infantil y establece que el desarrollo cog- 
nitivo de los niños y las niñas es inseparable del medio social (Rogoff, 
1993). Partiendo de esta tesis, indica que para entender que todos los indi- 
viduos están inmersos en su contexto social se debe evitar la asunción de 
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que la unidad básica de análisis es el individuo, sino el contexto social y 
cultural donde tiene lugar la interacción. Así, para Rogoff, si queremos 
conocer mejor al individuo, tenemos que movernos en el plano de la inter- 
subjetividad e interdependencia individuo-medio. Ni el individuo ni el 
medio social se pueden analizar sin tener en cuenta al otro, ya que las 
acciones de uno sólo tienen significado respecto a las acciones del otro 
(Rogoff, 1993). Aquí Rogoff nos recuerda la idea vygotskyana de la unión 
entre mente y sociedad. La autora indica cómo en la acción de cada per- 
sona están presentes de una u otra forma el resto de personas. En este sen- 
tido, es posible establecer una relación con el concepto de persona de 
Mead, con el “mi” (el “otro generalizado”). 


La autora considera la intersubjetividad como algo tan inherente a la 
naturaleza humana que implica, según su punto de vista, incluso los lazos 
y la comunicación materno-filial que se establece ya en el útero. La 
comunicación para Rogoff se encuentra incluso en formas químicas de 
comunicación, además de las formas auditivas y visuales. La interacción 
con otras personas apoya a los niños y a las niñas en su desarrollo, guian- 
do su participación en actividades relevantes, ayudándoles a la compren- 
sión de las nuevas situaciones, estructurando sus intentos de solucionar 
los problemas y asistiéndoles cuando han de aceptar responsabilidades en 
la resolución de problemas. Es lo que Rogoff (1993) ha denominado 
participación guiada. 


A través de esta participación guiada en actividades culturalmente rele- 
vantes con la ayuda de personas de la comunidad, se produce progresiva- 
mente un proceso de interiorización del conocimiento. La interiorización 
para Rogoff no es una mera copia de lo que se ha producido en un plano 
intersubjetivo. En el proceso de hacer propio lo que ha sido creado en la 
interacción con más personas, se produce un cambio. La cuestión no con- 
siste en trasladar al plano interno algo producido externamente, sino que 
lo importante está en el compromiso social (ajustarse al sentido social del 
otro, implicarse en los puntos de vista y en la comprensión de los compa- 
ñeros y compañeras, etc.) que hace cambiar al individuo. Este aspecto 
recuerda a Mead cuando el autor habla de la actitud de toma de diferentes 
roles. En la misma línea, Leontiev (1981) señala que el proceso de interio- 
rización no es la transferencia de una actividad externa a un “plano de con- 


ciencia” interno y pre-existente, sino que es el proceso en el que dicho 
plano interno se forma. 


Respecto a estos procesos cabe destacar las diferencias entre el término de 
apropiación de Rogoff y el concepto de interiorización en Vygotsky. 
Mientras que en éste, la ley de doble formación supone una separación 
entre el momento interpersonal y el intrapersonal, para Rogoff los proce- 
sos sociales e individuales se producen simultáneamente. 


El papel de las personas adultas en la zona de desarrollo próximo: 
la participación guiada 


Siguiendo la línea sociocultural de Vygotsky, Rogoff ha investigado las 
colaboraciones entre niños y niñas y personas adultas en la resolución de 
tareas vinculadas tanto a la vida cotidiana como a problemas más escola- 
res. Sus investigaciones en torno a este tema han indicado cómo en la zona 
de desarrollo próximo las personas adultas juegan un papel específico que 
no puede ser substituido por los y las iguales ni por sólo un perfil de adul- 
to, que podría ser el profesor o la profesora. En la misma definición que 
Vygotsky (1996) ofrece de la zona de desarrollo próximo: “La distancia 
entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver 
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, deter- 
minado a través de la resolución de un problema bajo la guía de un adul- 
to o en colaboración con otro compañero más capaz” (p.133) se observa 
cómo se atribuye una función específica a la persona adulta, la función de 
guía del aprendizaje del niño:o la niña. Radziszewka y Rogoff (1991), en 
un estudio que ya hemos comentado anteriormente, identificaron cómo en 
díadas entre niños y niñas donde uno de los participantes era más hábil, y 
en díadas entre niños y niñas y personas adultas, se observó que aun cuan- 
do los compañeros y compañeras más hábiles tenían prácticamente el 
mismo conocimiento que las personas adultas, la resolución individual de 
problemas posterior a la colaboración fue más efectiva en el caso de los 
niños y niñas que habían interaccionado con personas adultas que con 
otros niños y niñas más hábiles. Esto condujo a las investigadoras a la con- 
clusión de que “trabajar con un compañero más hábil puede ser útil pero 
no suficiente para fomentar el aprendizaje que resulta de la colaboración” 
(Radziszewka y Rogoff, 1991, p.385), lo que indica que el rol de las per- 


121 


TA 


122 


sonas adultas en la zona de desarrollo próximo es comparable pero no 
igual al de los y las iguales. 


Las diferencias se debieron a que las personas adultas fueron las únicas 
que guiaron la participación de los niños y las niñas a través de la verba- 
lización de la estrategia óptima y pensaban en voz alta las decisiones que 
iban tomando. Además, los niños y niñas en díadas con personas adultas 
participaron más en la toma conjunta de decisiones que los niños y niñas 
en díadas con compañeros y compañeras más hábiles. Las personas adul- 
tas proporcionaron además de su conocimiento para la resolución de la 
tarea un tipo de guía al niño o a la niña que fomentó su implicación duran- 
te el proceso y mejoró su competencia para la posterior resolución indivi- 
dual del problema (Radziszewka y Rogoff, 1991). Estos resultados reafir- 
man la teoría de Vygotsky que apunta que el lenguaje es la herramienta 
psicológica más importante (Vygotsky, 1995, 1996). La continua comuni- 
cación por parte de la persona adulta de lo que hace cognitivamente repre- 
senta un puente entre su cognición y la del niño o la niña, a quien se le 
ofrece la posibilidad de seguir activamente a la persona adulta y “apare- 
cer” en diferentes momentos de la interacción. Las personas adultas inte- 
ractuando con los niños y las niñas usan el lenguaje como herramienta psi- 
cológica para dominar su pensamiento y conducta en la relación con los 
niños y niñas y, al mismo tiempo, este uso del lenguaje sirve como mode- 
lo de pensamiento y conducta para los niños y las niñas, lo que promueve 
su implicación y atención en la resolución conjunta de problemas. 


Por esta razón, Rogoff (Rogoff et al., 2001) señala la importancia de 
incorporar personas adultas de la comunidad en los centros educativos, 
para trabajar colaborativamente estudiantes y personas adultas diferentes 
al profesorado, convirtiendo así las aulas y otros espacios de los centros 
educativos en comunidades de aprendices (Rogoff et al., 2001). Las per- 
sonas adultas, con su guía, crean puentes entre contextos centrales para el 
aprendizaje infantil, el centro educativo y el mundo real de la vida comu- 
nitaria, dando a menudo “contexto” a los aprendizajes escolares. 


3.2.5, Wells: indagación dialógica 


Gordon Wells es otro de los autores que dentro de la psicología sociocul- 


tural está realizando importantes contribuciones al desarrollo de una teo- 
ría de la enseñanza y el aprendizaje que toma como eje central el diálogo. 
La propuesta de Wells es el paso de concepciones objetivadas y estáticas 
del conocimiento a alternativas más dinámicas y abiertas. En este sentido, 
recogiendo las aportaciones de autores como Vygotsky, Wells (2001) pro- 
pone adoptar una orientación de indagación en el currículo. El autor defi- 
ne la indagación no como un método ni como receta de procedimientos 
para la realización de actividades, sino que se refiere a “una predisposi- 
ción a interesarse por las cosas, a plantear preguntas y a intentar compren 
der colaborando con los demás en el intento de encontrar las respuestas 
(Wells, 2001, p.136). La indagación es, globalmente, un enfoque de la 
educación que reconoce la relación dialéctica entre el individuo yla socie- 
dad, y una actitud para el conocer que se produce a través de la 
interacción comunicativa. 


Sus extensos estudios de los diálogos que se producen en las aulas 
entre los y las iguales y las personas adultas, como los razonamientos 
verbales que posteriormente se vuelven funciones intra-psicológicas, 
pensamiento, son un material que ilustra claramente el interés del alumna- 
do por la indagación. Pero la predisposición a la indagación presente 
en todos los niños y niñas depende de cómo el contexto la aprovecha y 
crea las condiciones para su desarrollo. Así, Wells (2001) destaca que para 
que esta actitud de indagación sea posible es importante reorganizar 
los espacios escolares e introducir en las aulas todos los recursos con 
los que se cuenta en la comunidad. El autor aporta así la reflexión en torno 
a la medida en que los contextos de interacción facilitan u obstaculizan 
la actitud de indagación en el alumnado. 


En este sentido, Wells señala que para su facilitación los entornos de 
aprendizaje escolar tienen que ser entornos de acción e interacción cola- 
borativas. En esta tarea, el profesorado, como también apunta Bruner, 
tiene que reformular su papel tradicional y colaborar dialógicamente con 
las personas de la comunidad. Además, Wells (2001) señala que “propot- 
cionar ayuda en la zona de desarrollo próximo es una función, pero no del 
rol o del estatus sino de la propia colaboración: en potencia, cada partici- 
pante puede actuar de manera que ayude a los demás y todos pueden 
aprender de las contribuciones ajenas” (p.311). Con esto, el autor indica 
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que más personas, no sólo el profesor o profesora, pueden ejercer influen- 
cia en la zona de desarrollo próximo. Por otra parte, en la indagación dia- 
lógica, “cada integrante del grupo se ve “obligado a superarse” y, al con- 
jugar las aportaciones individuales de todos y cada uno de sus miembros, 
el grupo puede acabar construyendo un resultado que ninguno de sus 
miembros por separado hubiera podido concebir al principio del proceso 
de colaboración en el que participan” (Wells, 2001, p.326). 


Para Wells en la medida en que en los centros educativos se potencia la 
indagación dialógica los y las estudiantes no sólo se enriquecen con el 
conocimiento ya existente sino que, al mismo tiempo, lo transforman ase- 
gurando la supervivencia de las culturas y su capacidad para transformar- 
se según las exigencias de cada momento social. 


3.2.6. Freire: teoría de la acción dialógica 


Freire hace referencia a cómo la misma naturaleza de la persona es dialó- 
gica. En ese proyecto que es nuestra vida, nos relacionamos con los y las 
demás para constituirnos, ocupando la comunicación un papel central en 
el fenómeno vital. Para Freire (1977), “la comunicación es factor de vida, 
de más vida” (p.101). Continuamente estamos en diálogo con el mundo, 
con los demás, y en ese proceso, nos creamos y recreamos. La dialogici- 
dad así, no se puede reducir a un simple método o una estrategia educati- 
va, una pura táctica de sujetos “expertos para lograr resultados” (Freire, 
1997, p.100), sino que es una exigencia de la naturaleza humana y tam- 
bién una reclamación a favor de la opción democrática del educador o 
educadora. Por ello, la relación entre educador/a y educando/a debe estar 
mediatizada por el diálogo, un diálogo que fomenta la curiosidad episte- 
mológica del que aprende. En este sentido, la “relación dialógica -comu- 
nicación e intercomunicación entre sujetos, refractarios a la burocratiza- 
ción de su mente, abiertos a la posibilidad de conocer y de conocer más- 
es indispensable al conocimiento” (Freire, 1997, p.109). Las educadoras y 
los educadores, para promover en las y los educandos un aprendizaje libe- 
rador, creador de cultura y crítico con el mundo, tienen que crear un clima 
dialógico. Esa es para Freire una de las tareas esenciales del profesorado 
en nuestra sociedad. 


En un clima dialógico de enseñanza y aprendizaje se generan preguntas, 
y quien pregunta sabe muy bien por qué lo hace. Las acciones dialó- 
gicas crean espacios educativos donde no existe el silencio, incluso 
cuando no se habla, porque “los educadores verdaderamente demócratas 
no están- son dialogantes” (Freire, 1997, p.110). En una clase magistral, 
donde el educador o educadora expone algo críticamente, promoviendo la 
curiosidad epistemológica de las y los educandos, también podemos 
hablar de acción dialógica, porque su intención al exponer algo no es que 
quienes le escuchan callen sino que le interpelen y que cuestionen la rea- 
lidad a la que su explicación se refiere. El objetivo de la acción dialógica 
es siempre desvelar la verdad interaccionando con las otras personas y con 
el mundo. En su teoría de la acción dialógica, Freire distingue entre accio- 
nes dialógicas, es decir, acciones que promueven el entendimiento, la cre- 
ación cultural y la liberación, y acciones antidialógicas, esto son acciones 
que niegan la posibilidad de diálogo, distorsionan la comunicación y 
reproducen el poder. 


3.2.7. Habermas: teoría de la acción comunicativa 


En la Teoría de la Acción Comunicativa Habermas explica cómo 
la subjetividad proviene de la intersubjetividad. Habermas se refiere 
a que el pensamiento o conciencia de una persona proviene de las inter- 
acciones sociales que ha tenido con otras personas. La subjetividad 
se conforma como producto de un proceso de interiorización de las 
relaciones sociales que han tenido lugar en el mundo externo. El pensa- 
miento subjetivo está íntimamente relacionado con el pensamiento 
social, intersujetivo, y se produce en las múltiples socializaciones 
que tenemos las personas en diferentes contextos, con diferentes perso- 
nas y a lo largo de toda la vida. 


En sus reflexiones en torno al surgimiento de la subjetividad, Habermas 
otorga una importancia fundamental a las teorías de Mead. En su obra el 
Pensamiento postmetafísico Habermas (1990) explica que “así como en 
Hegel la individualización depende de la progresiva subjetivación del espí- 
ritu, en Mead depende la internalización de instancias que controlan el 
comportamiento, de instancias que, por así decirlo, emigran de fuera a den- 
tro. A medida que en el proceso de socialización el sujeto va haciendo suyo 
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lo que las personas de referencia esperan de él, para después generalizar 
por vía de abstracción, e integrar, expectativas múltiples e incluso contra- 
dictorias, surge un centro interior desde el que se regula a sí mismo un 
comportamiento individualmente imputable” (p.190-191). 


Para Habermas (1990, p.191) producto de esta socialización, se desarro- 
lla el centro autorregulador de la propia conducta, que toma forma en 
las interacciones sociales y, en función de ellas, la regulación de nues- 
tras acciones será una u otra, actuaremos de una u otra forma. Habermas 
señala que es en la interacción, en el diálogo intersubjetivo, donde 
se crean los significados. Todo lo que es subjetivo ha sido antes inter- 
subjetivo, se ha creado en la relación con otras personas en el mundo 
social. Es la idea de Vygotsky, reflejada en la ley de la doble formación 
(Vygotsky, 1996), de que todo lo individual ha sido antes social. Los 
significados sociales no se crean individualmente, no están tampoco en 
las intenciones o propósitos personales, no pertenecen al nivel de la con- 
ciencia sino al de la interacción comunicativa. El significado y el sentido 
surgen en las relaciones sociales. 


Aunque Freire y Habermas no se conocieron personalmente y no trabaja- 
ron juntos, coinciden en sus propuestas de acción dialógica para aumentar 
la democracia en las relaciones. Ambos han sido criticados de utópicos, 
pero ambos responden a esas críticas reiterando que su proyecto dialógi- 
co no es una conjetura sino un reflejo de las prácticas dialógicas que las 
personas ya están desarrollando en su vida cotidiana. 


3.2.8. Bakhtin: imaginación dialógica 


Una referencia clave en la discusión acerca del dialogicismo en el campo 
de la alfabetización y la lingüística es Mikhail Bakhtin. Después de uno de 
sus más importantes trabajos, Problemas de la poética de Dostoievski 
(1986), Bakhtin dedicó toda su vida a reflexionar acerca del dialogicismo 
y la polifonía (múltiples voces) en la lectura de novelas y textos literarios. 
Aunque sus reflexiones son complejas, el término de dialogicidad deriva 
del simple acto.de diálogo, del intercambio lingúístico entre dos personas, 
llevado a la lectura de un texto. Bakhtin parte de un problema fundamen- 
tal en la filosofía del lenguaje: el lenguaje tiene cierta ambigüedad porque 


las personas hablan desde diferentes visiones del mundo, problema que ya 
había sido analizado por algunos filósofos del lenguaje, como Wittgenstein 
y Austin. Mientras los autores postestructuralistas explicarían esta ambi- 
güedad como la incapacidad de las palabras para representar significados 
precisos o como demostración de la subjetividad del lenguaje, Bakhtin 
argumenta que esta ambigüedad demuestra que necesitamos crear signifi- 
cados de forma dialógica con otras personas. 


Su concepto de dialogismo establece una relación entre el lenguaje, la 
interacción y la transformación social. Bakhtin cree que en la vida huma- 
na se pueden encontrar múltiples dialogismos. Desde su teoría, el indivi- 
duo no existe fuera del diálogo. En el diálogo la conciencia de un hablan- 
te se encuentra con la conciencia de otro hablante, de forma que para 
Bakhtin (1989) uno o una misma y la otra persona existen de forma simul- 
tánea, se trata de una existencia dialógica. El concepto mismo de diálogo 
hace presente a la otra persona. A través del diálogo esta otra persona no 
puede ser silenciada ni excluida. 


Bakhtin y el círculo de intelectuales que constituyó en torno a debates 
acerca del lenguaje pensaban que los significados se crean en procesos de 
reflexión entre las personas. Y esos significados son los que luego utiliza- 
mos en posteriores emisiones con otras personas, en otros diálogos, 
de forma que pueden ampliarse y cambiar. Así, Bakhtin (1981) sostiene 
que cada vez que hablamos sobre algo que hemos leído, visto o sentido 
reflejamos los diálogos que hemos tenido con otras personas acerca de eso 
y, por tanto, manifestamos los significados que hemos creado en diálogos 
anteriores y sobre los que ya hemos reflexionado. Lo que decimos no 
puede separarse de la perspectiva de las demás personas. Las personas con 
las que nos relacionamos forman parte de lo que decimos. El habla indi- 
vidual y el habla colectiva están conectadas. De esta forma Bakhtin recla- 
maba la experiencia dialógica de crear significado en torno a un texto y 
a la realidad con otras personas. En sus análisis reflexiona sobre los 
procesos dialógicos que se encuentran detrás de cualquier escrito o emi- 
sión verbal. En uno de sus últimos ensayos sobre géneros de habla el autor 
sostenía que una emisión es un enlace en una cadena comunicativa 
que no puede ser desligada de los previos enlaces que lo determinan. 
Así, cualquier interpretación es el resultado de previos diálogos en los que 
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el o la participante ha estado interactuando con otras personas a lo largo 
de su vida. 


Esta idea esta vinculada al concepto de direccionalidad de Bakhtin, que 
también resulta interesante desde un enfoque dialógico del aprendizaje. 
Con él, Bakhtin (1989) introduce la idea de la cadena de diálogos. En 
cada diálogo aportamos los diálogos que hemos tenido con otras personas, 
y el nuevo diálogo que tenemos formará parte también del siguiente. De 
esta forma todos los diálogos que tenemos están conectados entre ellos, 
creando una especie de cadena. Así, los niños y las niñas cuando llegan al 
centro educativo lo hacen con todos los diálogos que han tenido en sus pri- 
meros años de vida con sus familiares, amigos y amigas del jardín de 
infancia y en la calle, con sus monitoras y monitores deportivos y del cen- 
tro de tiempo libre, etc. La idea de la cadena de diálogos nos recuerda que 
cada día que nuestros alumnos y alumnas entran en clase lo hacen con los 
diálogos que tuvieron el fin de semana con sus amigos y amigas en la dis- 
coteca, con los diálogos que tuvieron el día de antes con sus hermanos y 
hermanas en casa, con el diálogo que tuvieron por la noche con un amigo 
en el chat, o con el que han tenido consigo mismos al leer un mail antes 
de ir a dormir. En el centro educativo, en las relaciones con el profesora- 
do y con sus compañeros y compañeras, incorporaran todos esos diálogos, 
vendrán a su mente esas personas que ya forman parte de su propio pen- 
samiento. Y ante el aprendizaje de cualquier contenido escolar, traerán a 
su mente y revivirán los diálogos que han tenido con diversidad de perso- 
nas a lo largo de su vida y que por diferentes motivos vinculan a ese con- 
tenido. Considerar que el aprendizaje es también una cadena de diálogos 
nos ayuda a entender la complejidad de las interacciones y la comunica- 
ción en los centros educativos y la necesidad de colaborar con todas las 
personas con las que se relacionan los y las alumnas porque todas ellas 
están influyendo en su pensamiento, aprendizaje y desarrollo. 


3.2.9. CREA: interacciones dialógicas e interacciones de poder 


El aprendizaje dialógico pone el énfasis en el estudio de todas las interac- 
ciones que los niños y las niñas tienen con personas de la comunidad, 
tanto iguales como personas adultas, por lo que resulta necesario ir más 
allá de las contribuciones de Mead, y diferenciar distintos tipos de inter- 


acciones. En el aprendizaje dialógico diferenciamos entre interacciones en 
las que existe un mayor componente de diálogo (interacciones dialógicas) 
e interacciones en las que hay mayor presencia de poder (interacciones de 
poder) (Searle y Soler, 2004), estudiando también las repercusiones de 
unas y otras para el aprendizaje de los niños y las niñas. 


Las interacciones dialógicas están basadas en la igualdad y buscan el 
entendimiento entre todas y todos los interlocutores, valorando los argu- 
mentos aportados al diálogo en función de su contribución al desarrollo 
del conocimiento y no en función de la posición de poder de quien los 
emite. En una interacción dialógica el profesorado puede reconocer como 
mejor que la suya la propuesta para conseguir más ordenadores para el 
centro educativo que hace una abuela gitana analfabeta. Al contrario, las 
interacciones de poder están basadas en la violencia física o simbólica 
que genera una estructura social desigual. Las estructuras sociales vincu- 
lan interacciones de poder a roles como el de empresario, médica o líder 
de un grupo de rock, donde podría también incluirse el rol de profesor o 
profesora. En el caso del centro educativo, esto significa que las interac- 
ciones entre profesorado y familiares son en cierto grado de poder, por- 
que el profesorado en la estructura escolar dispone de más poder deciso- 
rio que las familias. Una persona puede ser profesora de instituto y al 
mismo tiempo amiga de esa abuela gitana analfabeta a la que hacíamos 
referencia, la interacción dialógica (amistad) puede predominar sobre la 
interacción de poder (relación profesor/a-familiar) caracterizando su rela- 
ción como dialógica. Pero en esa relación continúa habiendo una interac- 
ción de poder relacionada con la estructura social y del centro educativo 
que divide las personas entre profesionales de la educación (profesorado, 
asesores y asesoras, etc.) y no profesionales de la educación (estudiantes, 
familiares, voluntariado, etc.). 


Pero lo que es clave en este punto es que, el hecho de que las interaccio- 
nes entre profesorado y alumnado, y entre profesorado y familiares y otras 
personas de la comunidad no profesionales se produzca sobre la base de 
una estructura social desigual, no significa ni que siempre las interaccio- 
nes en el centro educativo tengan que ser de poder ni que no sea posible 
reducir el porcentaje de interacciones de poder que pueden encontrarse en 
relaciones dialógicas. Un ejemplo mismo es el hecho de que diferencia- 
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mos entre relaciones de poder y relaciones dialógicas, porque no en todas 
las relaciones todas las interacciones son de poder. En los centros educa- 
tivos de las democracias existen más interacciones dialógicas que las que 
había en los centros de las dictaduras. Sin embargo, en los centros educa- 
tivos de las democracias actuales continúa teniendo más voz o casi toda la 
voz el profesorado en las planificaciones curriculares y las familias son 
prácticamente invisibles a ese nivel. Ni podemos ignorar que hay interac- 
ciones de poder en relaciones dialógicas en los centros educativos, porque 
nuestro análisis sería acrítico, ni podemos ver el mismo grado de poder en 
relaciones dialógicas que en relaciones de poder: mientras en las primeras 
hay más diálogo que poder, en las segundas hay más poder que diálogo. 
Si negamos esas diferencias caemos en una posición relativista que mete 
en el mismo saco proyectos educativos igualitarios, participativos y demo- 
cráticos y proyectos educativos segregadores que bloquean la participa- 
ción de la comunidad en el centro, lo cual siempre favorece a los peores 
grupos de poder, los menos científicos y menos democráticos. 


Esos proyectos educativos que han transformado algunas interacciones de 
poder en el centro educativo en interacciones dialógicas muestran que los 
niños y las niñas aprenden más en un contexto de relaciones e interaccio- 
nes dialógicas que en un contexto de relaciones e interacciones de poder. 


Así, el objetivo en los centros educativos debería ser buscar las formas 
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necesarias para ir progresivamente transformando las interacciones de 
poder en interacciones dialógicas. Esta transformación implica ser cons- 
ciente, especialmente aquellos y aquellas que ocupan posiciones de poder, 
en este caso el profesorado, los y las asesoras y otras personas profesiona- 
les de la educación de esa estructura social desigual que les concede 
mayor poder en la relación con las familias. De esta forma, cuando esa 
profesora de instituto convoca a una madre no académica para hablar con 
ella y le sugiere que su hija no está preparada para ir al bachillerato pero 
que quizás sí le iría bien hacer un programa de garantía social o algún cur- 
sillo, la madre aunque pueda sentir que quizás no está de acuerdo con esa 
afirmación, creerá que la profesora sabe más que ella y puede que acabe 
haciéndole caso y animando a su hija a no hacer bachillerato. Como vere- 
mos más adelante cuando hablemos de actos comunicativos, quienes ocu- 
pan posiciones de poder en el centro educativo tienen que tener en cuenta 
la estructura de poder sobre la que se producen las interacciones con fami- 


liares, voluntariado, estudiantes, etc. que puede influir negativamente en 
el aprendizaje de los niños y las niñas, así como el profesorado debe com- 
prometerse con la reducción de esos efectos. Pensar y comprometerse con 
las consecuencias de lo que se dice a otras personas que no son profesio- 
nales de la educación supone una manera de avanzar en la sustitución pro- 
gresiva de las interacciones de poder por interacciones dialógicas. Antes 
de convocar a la madre para decirle que su hija es mejor que no vaya al 
bachillerato, que la profesora piense qué efectos puede tener la estructura 
de poder del centro educativo en la decisión de la madre, o en cómo ésta se 
puede sentir si opina lo contrario que la profesora, contribuye también a la 
transformación de las estructuras escolares. 


Sabiendo que las interacciones dialógicas tienen mayor imipacto en la 
mejora de los aprendizajes, todos los esfuerzos que se hagan desde el cen- 
tro educativo y desde las aulas por parte del profesorado para reducir la 
influencia de la estructura de poder en las interacciones con la comunidad, 
son positivos para mejorar los niveles de aprendizaje de todos los niños y 
las niñas. No sería un ejemplo de esto cuando en la interacción con las 
familias utilizamos el lenguaje corporativo propio de la profesión. Este 
uso del lenguaje sirve para remarcar el estatus del profesorado dentro de 
la institución escolar, haciendo más evidente quien tiene más poder en el 
centro educativo. 


El uso del lenguaje técnico o que se crea entre el mismo profesorado pone 
barreras al entendimiento con las familias y resulta un factor exclusor pen- 
sando en la necesidad de entendernos con todas ellas para coordinar las 
interacciones en torno a la educación de los niños y niñas. De nuevo, en 
el marco de las 1 Jornadas Interautonómicas de Comunidades de 
Aprendizaje, la directora de la comunidad de aprendizaje San Antonio de 
Etxebarri explicaba el funcionamiento de las comisiones mixtas: “comi- 
siones mixtas con padres, madres y profesores todos los viernes. Sirven 
para el aprendizaje para todos y todas, para que hablemos; información de 
primera mano. Se apunta todo, se recoge el acta, que lo hace el modera- 
dor. El diálogo es igualitario, lo que valen son los argumentos, que esto a 
veces es difícil porque estamos acostumbrados al poder”, 


De esta forma, el trabajo de CREA (CREA, 2006-2008; Searle y Soler, 
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2004) en torno a las relaciones e interacciones de poder y las relaciones e 
interacciones dialógicas, que recoge las aportaciones del interaccionismo 
simbólico de Mead, y las de Austin y Searle sobre los actos de habla, sirve 
para avanzar en el análisis de las relaciones en contextos educativos, par- 
tiendo de la idea de que no es simplemente la pretensión la que configura 
el tipo de relación, sino también las consecuencias (intencionadas o no) 
que en nuestra relación proyectan las estructuras del sistema capitalista y 
patriarcal en que nos encontramos. La concepción de relaciones dialógi- 
cas tiene en cuenta tanto que mi pretensión genera una interacción dialó- 
gica como que la estructura en que nos encontramos genera una interac- 
ción de poder. Por eso, esta concepción sirve para analizar y comprender 
mejor muchas situaciones que la sociedad dialógica actual se plantea, 
como clarificar cuándo hay acoso y cuándo no lo hay en el centro educa- 
tivo, situaciones que favorecen el aprendizaje o lo obstaculizan. 


3.3. La comunidad como contexto de aprendizaje 


Han sido muchos los autores y autoras que han destacado que los proce- 
sos de aprendizaje de los niños y las niñas no se pueden desvincular del 
contexto social y cultural en el que se relacionan con otras personas. La 
perspectiva que presentábamos anteriormente sobre la interacción y la 
intersubjetividad ya apuntaba esta idea al referirse al surgimiento 
de la persona a través de la interacción social. Así como individuo y socie- 
dad son inseparables, el aprendizaje no puede aislarse del entorno 
sociocultural, puesto que las prácticas de enseñanza y aprendizaje tienen 
sentido de forma contextualizada. Las niñas y los niños son agentes 
activos que crean sus relaciones y toman actitudes a través del resto de 
personas (Andrade y Moll, 1993; Elkonin, 1980). Esas relaciones, actitu- 
des y, en general, el desarrollo infantil no puede separarse de las experien- 
cias de los niños y las niñas con el entorno cultural. El alumnado crea 
conocimiento en la interacción con otras personas de su contexto y en 
interacción con todos los artefactos culturales de ese entorno. El desarro- 
llo y el aprendizaje tienen siempre lugar a través de la participación en 
prácticas culturales (Rogoff et al.,1995). 


Sobre esta base, hay que tener en cuenta que en las actuales sociedades, la 
comunidad ha cambiado, adquiriendo nuevas características. Por una 


parte, dado que nuestras sociedades ya son multiculturales, las comunida- 
des en las que hoy el alumnado se relaciona, aprende y se desarrolla ya no 
responden a una sola cultura. Por otra parte, las tecnologías de la informa- 
ción y la comunicación están conectando países, pueblos y gentes de todas 
partes del planeta, haciendo real un mundo cada vez más interconectado 
globalmente. Gracias a las TIC los niños y las niñas pueden crear conoci- 
miento no sólo con sus compañeros y compañeras en el aula y con sus 
familiares en el domicilio, sino también con personas de comunidades 
muy alejadas físicamente de ellos y ellas. Estos cambios sociales e infor- 
macionales, entre otros, transforman las comunidades en las que los niños 
y las niñas aprenden, cambios que deben ser contemplados por los centros 
educativos para evitar su desconexión sociocultural con su contexto más 
próximo y con la sociedad en general. 


Han sido muchas las autoras y autores clásicos y también contemporáne- 
os que han destacado cómo el aprendizaje no puede separarse del contex- 
to social. Entre ellos destacamos aquí a Vygotsky, Rogoff, Bruner, Lave, 
Wenger y Wells. 


Para Vygotsky, la enseñanza y el aprendizaje no pueden separarse 
del entorno sociocultural e histórico porque la enseñanza misma es un 
proceso cultural, conectado con la vida en todos sus sentidos. Además, 
la educación no puede separarse del contexto porque la enseñanza y 
el aprendizaje tampoco aparecen de forma independiente en la per- 
sona. Así, no podemos separar la enseñanza que tiene lugar en el cen- 
tro educativo del contexto social y cultural de los niños y las niñas, de 
sus familias, de los diálogos con éstas, de las interacciones con sus 
amigos y amigas, etc. Sin embargo, el proceso de alejamiento de la co- 
munidad y el centro educativo ha sido predominante durante la pri- 
mera fase de la sociedad de la información, en la que los procesos de 
burocratización y tecnificación de la educación han alejado a las familias 
de las decisiones en torno a la organización y gestión de los centros. 
Con la tecnificación del vocabulario, por ejemplo hablando de desarrollo 
curricular, niveles de concreción curricular, objetivos, contenidos proce- 
dimentales y conceptuales, muchas familias se han sentido incompetentes 
para participar en los debates educativos que afectan a la educación de 
sus hijos e hijas. Sin embargo, la práctica nos informa que un padre 
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inmigrante no universitario puede no saber los tres niveles de concreción 
curricular o los tres tipos de contenidos de aprendizaje en que se basa 
una reforma, pero su intervención en un aula con alto porcentaje de alum- 
nado inmigrante puede ser más eficaz para superar el fracaso escolar 
de los niños y las niñas inmigrantes que la de un experto o experta en 
desarrollo curricular. 

A raíz de sus investigaciones culturales Rogoff (1993) concede, al igual 
que otros muchos autores y autoras, una importancia vital a la “comuni- 
dad” en la educación. La participación guiada que conduce a la realización 
de aprendizajes, se produce siempre en el contexto de una comunidad cul- 
tural. Trasladando la idea de la contextualización del aprendizaje en acti- 
vidades sociales, se refiere en el ámbito escolar a comunidades de estu- 
diantes para caracterizar la forma ideal que podría adoptar una comunidad 
de práctica (Lave y Wenger, 1991) en los centros educativos. 


Bruner (1996), por su parte, señala que el proceso de apropiación del 
conocimiento cultural se produce de forma contextualizada y en la rela- 
ción social: “no se trata sólo de que el niño deba apropiarse del conoci- 
miento, sino que debe apropiarse de él en una comunidad formada por 
aquellos que comparten su sentido de pertenencia a una cultura. Es esto lo 
que me hace subrayar no sólo el descubrimiento y la invención sino la 
importancia del negociar y el compartir, en síntesis, de la creación conjun- 
ta de la cultura como objeto de la enseñanza y como paso adecuado para 
llegar a ser un miembro de la sociedad adulta en la cual pasamos nuestra 
vida” (p.132). 


Lave y Wenger (1991) destacan el hecho de que las personas desarrolla- 
mos procesos psíquicos superiores y construimos conocimientos que se 
hacen significativos a partir de las actividades que llevamos a cabo en esos 
contextos porque “el aprendizaje es un aspecto de los cambios en la parti- 
cipación en diferentes “comunidades de práctica” en cualquier parte. 
Dondequiera que la gente se compromete durante substanciales periodos 
de tiempo, día a día, haciendo cosas en las que sus actividades en curso 
son interdependientes, el aprendizaje es parte de su participación en 
prácticas cambiantes. Esa caracterización conviene tanto a una escuela 
como a un taller de sastre. Desde esta perspectiva no se diferencian 
“modos de aprendizaje”, porque aunque diferirán las empresas educativas, 


el aprendizaje es una faceta de las comunidades de práctica de 
las que están compuestas” (Lave y Wenger, 1991, p.150). 


Por su parte, Gordon Wells señala cómo la actitud de indagación dialógi- 
ca se ve favorecida por la conexión de las actividades de enseñanza y 
aprendizaje con la vida comunitaria. Así, señala que la indagación dialó- 
gica que conduce a mayores niveles de aprendizaje depende de que “el 
enseñante ponga a disposición de los y las estudiantes prácticas e instru- 
mentos mediadores potencialmente útiles y que reconozca y utilice la 
información y la pericia que se encuentran distribuidas entre los distintos 
miembros de la comunidad” (Wells, 2001, p.102). Esta es una caracterís- 
tica de las comunidades de indagación, comunidades en las que, con la 
colaboración del profesorado y otras personas de la comunidad, los apren- 
dices colaboran para comprender y construir el objeto pretendido y resol- 
ver los problemas que se les plantean dentro de la espiral del conocer. 


En el campo del bilingüismo también se hace referencia a la importancia 
de la comunidad en el aprendizaje de una nueva lengua, ya que existe una 
relación recíproca entre la implicación cognitiva e identitaria. Cummins 
(2003) destaca la necesidad de que los centros educativos situados en 
entornos culturales y lingüísticos diversos trabajen en colaboración con 
toda la diversidad de comunidades culturales y lingüísticas presentes en la 
zona porque esto promueve en los niños y niñas recién llegados la reafir- 
mación positiva en su cultura y su lengua que aumenta la motivación por 
aprender la nueva lengua y su implicación en el resto de aprendizajes. En 
este sentido, la: participación en los centros educativos y en las aulas de 
personas que promueven esa identificación positiva con la cultura de esos 
niños y niñas, contribuye a la transformación de las interacciones lingúís- 
ticas en la clase, pasando poco a poco de relaciones coercitivas a relacio- 
nes de poder colaborativas que benefician el aprendizaje de todos los y las 
estudiantes (Cummins, 2002). 


En líneas generales, aunque existan procesos de aprendizaje en el desarro- 
llo humano, como los procesos de aprendizaje natural e instructivo, que 
son posibles gracias a nuestra dotación biológica y a la enseñanza directa, 
estos no están desconectados de la cultura. Son inicialmente posibles gra- 
cias a la herencia biológica, como el caso del aprendizaje de la lengua 
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materna; o gracias a la instrucción, como el caso del conocimiento de 
la física o de las matemáticas, pero eso no significa que estén desvincula- 
dos del contexto o de la identidad. De hecho, fruto del contexto (dónde 
hemos nacido y dentro de qué grupo cultural) las personas adquirimos 
diferentes dialectos o variantes lingüísticas de una misma lengua (Gee, 
2004). Sin embargo, lo que ocurre en la mayoría de ocasiones en 
los centros educativos es que los procesos instructivos implican practicar 
habilidades fuera de cualquier contexto en el que esas habilidades son uti- 
lizadas por las personas que son expertas en esas habilidades. Esto ocurre 
en el aprendizaje de las matemáticas o de la lectura. El aprendizaje así se 
separa del grupo social y cultural, de las actividades culturales, en las que 
ese conocimiento adquiere su pleno sentido al relacionarse con una deter- 
minada identidad. Procesos instructivos y culturales deben unirse, y la 
participación de la comunidad en los aprendizajes escolares resulta clave 
para ello. En los centros educativos no podemos renunciar al contexto cul- 
tural del aprendizaje al priorizar la instrucción, ya que “el aprendizaje pro- 
fundo se da más como proceso cultural que como proceso instructivo” 
(Gee, 2004, p.13). 


Otro aspecto relacionado con la comunidad como contexto de aprendiza- 
je y que resulta esencial para aumentar los niveles de aprendizaje de los 
niños y las niñas es la formación de familiares y familias. Si el aprendiza- 
je, como estamos viendo, depende de la coordinación de todas las interac- 
ciones de los y las estudiantes con todas las personas adultas que les rode- 
an, entonces cuanto más formados y formadas estén esas personas adultas, 
las interacciones con los niños y las niñas serán más ricas y eficaces para 
el aprendizaje escolar. Sin embargo, esta formación de familiares y fami- 
lias debe alejarse de su caracterización tradicional, en la que los profeso- 
res y profesoras o la administración han decidido en qué se tienen que for- 
- mar los y las familiares. l 


Para que la formación de familiares tenga sentido y éxito entre las perso- 
nas adultas que rodean a los niños y las niñas, para que éstas se impliquen 
y participen, las actividades formativas tienen que responder a sus necesi- 
dades e intereses. Cuando las familias dicen en qué quieren formarse, 
deciden hacerlo en inglés, informática o alfabetización; y no en hábitos de 
higiene para sus hijos e hijas, como han venido decidiendo otras personas 
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por ellas. En las experiencias de centros educativos que han iniciado pro- 
yectos de transformación educativa y social, las familias han manifestado 
el sueño de formarse con el objetivo prioritario de ayudar a sus hijos e 
hijas con las tareas escolares. Los efectos transformadores de esta prácti- 
ca son espectaculares: los niños y las niñas encuentran más sentido en el 
aprendizaje escolar, las familias refuerzan mucho más el aprendizaje de 
sus hijos e hijas, mejoran las relaciones entre familia y centro y se trans- 
forman espacios, como el salón del domicilio, al utilizarse para activida- 
des de aprendizaje conjunto entre niños y niñas y familiares que en oca- 
siones nunca antes habían sucedido. 


El sentido de la formación de familiares reside en la utilidad que esa for- 
mación tiene en el contexto de la comunidad, cómo esa actividad respon- 
de a las necesidades cotidianas y concretas de la población. Esta idea está 
vinculada a lo que se conoce como “educación comunitaria”, en el senti- 
do que los diferentes centros educativos (escolares y no escolares) estén 
íntimamente conectados con la vida social comunitaria. Cuando estas 
interacciones suceden, se favorece la cohesión en la comunidad y su de- 
sarrollo (Requejo, 2003). 


Lo comunitario es clave también porque en las comunidades y en lo 
comunitario hay una historia de vínculos, que es el escenario de la ense- 
ñanza y el aprendizaje y le da sentido. La comunidad es el lugar donde las 
personas adultas y los niños y las niñas buscan y establecen ciertos víncu- 
los de pertenencia (Caride, 2006). Así mismo, como señala Echeita 
(2006), esta perspectiva interactiva o contextual, que entiende al niño o 
la niña en contexto, nos ayuda a pensar que las condiciones sociales que 
sitúan a algunos y algunas estudiantes en mayor riesgo de exclusión pue- 
den cambiarse. A través del diseño de un contexto para todos y todas, de 
un centro educativo para todos y todas, es posible también superar las 
barreras escolares, en su forma actitudinal, organizativa o didáctica. 


3.4. Actos comunicativos 
Lo que decimos en el contexto escolar no son emisiones neutras. Las pala- 


bras están cargadas de las intenciones y compromisos de las personas que 
realizan esas emisiones lingüísticas, de forma que las palabras que se dicen, 
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el tono con el que se dicen y los gestos que las acompañan tienen unos efec- 
tos que crean relaciones educativas que mejoran el clima de aprendizaje, la 
convivencia y la participación, o bien crean relaciones que coaccionan y 
obstaculizan estos procesos. Es lo que Austin (1971) apuntaba cuando afir- 
maba que “hacemos cosas con palabras”. El aprendizaje dialógico recoge 
las aportaciones de los principales autores y autoras que han trabajado el 
tema de los actos de habla (Austin, 1971; Searle, 1980; Habermas, 2001; 
Searle y Soler, 2004) e introduce la reflexión en torno a los efectos que 
tiene sobre el aprendizaje el tipo de comunicación verbal y no verbal que 
se produce y crea unas u otras relaciones entre todos los agentes educativos. 


¿Qué implicaciones tiene que en el contexto de fracaso escolar del alum- 
nado gitano una profesora diga a una madre gitana que a pesar de faltar a 
clase algunos días, está demostrando tener muy buena voluntad y capaci- 
dad para aprender y para seguir estudiando? O qué efectos está teniendo 
el hecho que un profesor de un aula de sexto de un barrio desfavorecido 
se dirija a una niña gitana que le ha explicado que quiere ser pedagoga 
diciendo: “¿Lo has pensado bien?” en lugar de animarla. Mientras un 
habla y algunas emisiones lingúísticas no verbales animan a aprender y 
contribuyen a mejorar los resultados, otras conducen a la pérdida de sen- 
tido y favorecen el fracaso escolar. 


El tema de los actos de habla y de los actos comunicativos en los centros 
educativos nos importa porque con lo que decimos, cómo lo decimos y en 
qué condiciones lo decimos estamos influyendo en la experiencia escolar 
de nuestros y nuestras estudiantes, en su autoconcepto y en su rendimien- 
to, en la confianza de las familias hacia el centro educativo y en el proyec- 
to de centro que se construye. En una concepción de la enseñanza y el 
aprendizaje basada en la comunicación y en el diálogo igualitario, como 
es el aprendizaje dialógico, los actos comunicativos son un elemento 
importante a considerar sobre todo para el profesorado, pues somos nos- 
otros y nosotras quienes en esas estructuras sociales de poder en los cen- 
tros educativos ocupamos el lugar más delicado desde el punto de vista de 
coaccionar al alumnado y otros agentes educativos de la comunidad. 


La consideración del lenguaje no verbal, el análisis del contexto en el que 
se producen las interacciones y los efectos de los actos comunicativos en 


lugar de sólo las intenciones de su emisor o emisora, da un paso más hacia 
la diferenciación entre aquellas interacciones que en las instituciones edu- 
cativas suponen un abuso de poder y privan de libertad, como puede ser 
un bullying o un acoso sexual entre compañeros y compañeras, de aque- 
llas que se basan en la sinceridad, el consenso y la libertad. Un determi- 
nado tipo de actos comunicativos, más basados en el diálogo o más basa- 
dos en el poder, constituyen respectivamente relaciones libres o relaciones 
coactivas. Cuando las relaciones entre los diferentes miembros de la 
comunidad educativa son coactivas se ponen obstáculos al cumplimiento 
de los objetivos igualitarios de la educación, empeoran los aprendizajes y 
se facilita la reproducción de las desigualdades educativas y sociales, Sin 
embargo, cuando las relaciones son más dialógicas, se favorece un diálo- 
go en el que están representadas un número mayor de voces y en mayor 
igualdad de condiciones de ser escuchadas y valoradas, lo que impacta 
también en el aumento de los aprendizajes. En este segundo caso, se crean 
las bases para el desarrollo de proyectos educativos igualitarios y de éxito. 
Además, el análisis de los actos comunicativos en los centros educativos 
puede ayudar, por una parte, a comprender determinadas problemáticas 
escolares, como una baja participación de las familias y, por otra, a propo- 
ner acciones basadas en la transformación de las interacciones que supon- 
ga un avance hacia la superación de esos problemas. 


3.4.1. Hacer cosas con palabras en el centro educativo. Los actos de 
habla en Austin, Searle y Habermas 


Los actos de habla fueron teorizados primero por Austin (1971) y entre las 
y los autores actuales destaca John Searle (1980). La idea de Austin de 
“cómo hacer cosas con palabras” es muy útil para entender la realidad 
social y personal, y también para reflexionar acerca de los efectos de lo 
que se dice en los centros educativos, en la relación del profesorado con 
el alumnado, las familias y otros agentes educativos de la comunidad. 
Austin (1971) explica que con el lenguaje verbal, con el habla, hacemos 
cosas y establece un marco teórico para el estudio de las relaciones entre 
significado, fuerza y acción resultante, y distingue entre tres tipos de actos 
de habla: actos locucionarios, actos ilocucionarios y actos perlocuciona- 
rios. El acto locucionario es el que posee significado, el acto ilocuciona- 
rio es el que posee una cierta fuerza al decir algo y el acto perlocuciona- 
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rio es el que consigue lograr ciertos efectos al decir algo. Las frases “¿nos 
vemos en una entrevista?” y “¡nos vemos en una entrevista!” dirigidas a 
las familias de un centro educativo, tienen el mismo significado, pero la 
segunda es un acto ilocucionario porque también tiene fuerza ilocuciona- 
ria, incluye mi intención, que es que las y los familiares a los que me diri- 
jo vengan a una entrevista conmigo. 


Searle (1980), discípulo de Austin, considera que no se puede diferenciar 
entre actos locucionarios y actos ilocucionarios. Para Searle todos los 
actos de habla tienen fuerza ilocucionaria. La emisión “¿nos vemos en una 
entrevista?” también tiene fuerza ilocucionaria. Los actos locucionarios de 
Austin son actos ilocucionarios para Searle, en los que identifica conteni- 
do proposicional y fuerza ilocucionaria. “¿Nos vemos en una entrevista?” 
y “¡nos vemos en una entrevista!”, ambas frases, ambos actos ilocuciona- 
rios, tienen el mismo contenido proposicional, pero diferente fuerza ilocu- 
cionaria. Habermas (2001), que también ha trabajado el tema de los actos 
de habla, cree que el contenido proposicional y la fuerza ilocucionaria en 
Searle es lo mismo que lo que Austin llama acto locucionario y acto ilo- 
cucionario. Searle (Searle y Soler, 2004), por su parte, critica a Habermas 
por entender mal el acto perlocucionario. Habermas incluye que en el 
entendimiento del acto ilocucionario haya consenso. Para Austin “¡nos 
vemos en una entrevista!” es un acto ilocucionario en el que los familia- 
res a los que se les dice entienden la intención del profesor o profesora que 
la emite. Habermas incluye que en ese acto ilocucionario no sólo se 
entiende lo que se dice sino que también hay una intención consensuada 
por las y los familiares y el profesorado. 


Lo que ocurre en Habermas es que, partiendo de la construcción teórica de 
Austin y de su distinción entre actos locucionarios, ilocucionarios y per- 
locucionarios, añade a todo ello la finalidad que estos actos entrañan. El 
autor de la teoría de la acción comunicativa muestra interés por desarro- 
llar una teoría de los actos de habla relacionada con los diferentes tipos de 
acciones. De este modo, Habermas señala cómo un acto de habla puede 
tener efectos negativos, perlocucionarios, si se fundamenta en una interac- 
ción estratégica cuyo objetivo sea cosechar un fin u obtener un éxito, lo 
que llama acción teleológica. Este tipo de acciones se caracteriza porque 
tiene como base el engaño. En cambio, aquellos actos de habla que tienen 


un efecto ilocucionario son aquellos cuya acción va dirigida al entendi- 
miento y que se forjan en el consenso. Esta acción es a la que Habermas 
llama acción comunicativa. 


Sin embargo, para Searle ese consenso es un efecto perlocucionario que 
no forma parte ni del entendimiento ni del acto ilocucionario. Es decir, 
para Searle si las y los familiares aceptan y van a la entrevista con el pro- 
fesor o profesora entonces se puede hablar de entendimiento como efecto 
perlocucionario del mismo acto de habla: “es perfectamente posible que 
el efecto perlocucionario se dé de forma completamente explícita. La dis- 
tinción entre ilocucionario y perlocucionario es la diferencia entre reali- 
zar un acto de habla en el que el oyente alcanza la comprensión —es decir, 
el entendimiento, en el sentido ordinario de entender lo que quiere decir 
el hablante — y el efecto perlocucionario, que implica conseguir producir 
un efecto en el oyente que va más allá de su entendimiento de la emisión. 
Bueno, pues esto se pierde en Habermas porque utiliza la palabra “enten- 
dimiento” para referirse tanto al efecto ilocucionario, la comprensión en 
sí, como al efecto perlocucionario de convencer o persuadir” (Searle y 
Soler, 2004, p.43). 


Aunque compartimos con Searle que Habermas no entendió bien su con- 
cepción, consideramos que la vinculación entre actos de habla ilocuciona- 
rios y acción comunicativa y actos de habla perlocucionarios y acción 
estratégica (Habermas, 2001, p.376) sirve para analizar y comprender con 
mayor profundidad lo que sucede en espacios de interacción y diálogo, 
como son los centros educativos. Si relacionamos los actos de habla con 
las interacciones, podemos llegar a diferenciar con precisión las interac- 
ciones con mayor componente de diálogo, acuerdo y libertad (interaccio- 
nes dialógicas), de aquellas otras interacciones basadas fundamentalmen- 
te en el poder, la coacción y la imposición (interacciones de poder). Y en 
esta variedad de interacciones se incluyen las interacciones entre profeso- 
rado y familiares, entre profesorado y alumnado y entre el alumnado 
mismo, etc. Es de esta forma, relacionando los actos de habla con la inter- 
acción como podemos llegar a diferenciar en los centros educativos un 
caso de bullying de un desacuerdo entre compañeros y compañeras en 
torno a un conflicto sucedido en el aula. Las aportaciones de Habermas 
sobre el consenso y la sinceridad son importantes para avanzar en estas 
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distinciones entre un tipo u otro de interacciones (dialógicas o de poder) 
sin embargo hace falta precisar más. 


3.4.2. Actos comunicativos: más allá de los actos de habla. Lenguaje 
gestual y contexto de la comunicación 


Creemos que es importante situar los actos de habla en un contexto de 
análisis más amplio que tiene en cuenta las interacciones. Es por ello que 
hablamos de actos comunicativos. Los actos comunicativos engloban las 
contribuciones de Austin, Searle y Habermas acerca de los actos de habla 
pero van más allá al incorporar todos los aspectos de la interacción y Ïo 
sólo el habla. Desde la interacción, podemos tener en cuenta también otros 
aspectos que nos permitan diferenciar cuándo una relación en los centros 
educativos está basada en la voluntad y la libertad y cuándo no, tratándo- 
se de un abuso de poder. En este sentido CREA (Searle y Soler, 2004; 
CREA, 2006-2008) ha desarrollado el concepto de actos comunicativos E 
investigado sus implicaciones. 


Cinco características de los actos comunicativos que los diferencian de 
los actos de habla: 


a.- Los actos comunicativos incluyen todas las dimensiones de la comuni- 
cación humana: el lenguaje verbal, pero también el lenguaje de los gestos 
las miradas, y el lenguaje corporal en general, así como el tono con en el 
que se emiten las expresiones verbales. 


Lo que se transmite con el cuerpo o el tono de voz incluye connotaciones 
que las palabras por sí solas no tendrían. No es lo mismo decir “felicida- 
des” en un tono alegre y con una sonrisa al entregar un buen examen a 
un alumno o alumna que acostumbra a tener bajos resultados, que entre- 
gar el mismo examen y decir “felicidades” con una expresión y un tono 
que para nada indica que se sienta alegría por el resultado. Pero podemos 
poner también otros ejemplos en los que las consecuencias de lo que 
se dice en el aula o en el centro educativo puede tener consecuencias muy 
negativas desde el punto de vista de la igualdad educativa. Por ejemplo 
la frase “¿tú estudiar pedagogía?” constituye un acto comubientivo 
en forma de pregunta. Sin conocer su contextualización podríamos decir 


que es una locución. Sin embargo, si sabemos que es emitida: por un 
profesor de secundaria, que la dirige a una estudiante gitana, que cuando 
realiza esa pregunta mira a la alumna con desconfianza, que su tono es 
de cuestionamiento de la decisión tomada por la alumna y que cuando la 
hace frunce el ceño, entonces la pregunta “¿tú estudiar pedagogía?” es un 
acto comunicativo que genera un estado de confusión en la chica que 
puede resultar en su decisión de descartar estudiar pedagogía. 
Considerando el racismo existente hacia la comunidad gitana y su exclu- 
sión educativa, los efectos de esa interacción son altamente perjudiciales 
para la superación de la desigualdad que sufre desde hace siglos este pue- 
blo. A través de ese acto comunicativo se puede conseguir que esa chica 
renuncie a su sueño de estudiar en la universidad, siendo esta decisión una 
pérdida muy importante. Por estos motivos, es necesario que el análisis de 
las interacciones comunicativas en las instituciones educativas recoja todo 
el conjunto de signos de comunicación que siempre acompañan a las 
palabras o que en ocasiones se producen en soledad y que influyen en la 
conducta de los y las demás. 


Otro aspecto que analizan los actos comunicativos a diferencia de los 
actos de habla es el contexto'en el que se produce la interacción comuni- 
cativa. La frase “¿tú estudiar pedagogía?” dicha por un profesor a una 
estudiante gitana tiene, en cualquier caso, efectos negativos, pero estos 
pueden ser más o menos negativos en función del contexto en que se pro- 
duce esa emisión. Hay que considerar en este sentido que las personas que 
se encuentran en situación de mayor poder dentro de una determinada ins- 
titución, pueden utilizar sus recursos contextuales para aumentar la 
influencia de lo que se dice. Cuando el profesor dice eso a la estudiante 
gitana en el despacho del director, lo que dice todavía tiene más influen- 
cia sobre la chica. 


En los centros de enseñanza se puede utilizar el contexto para marcar las jerar- 
quías entre las y los profesionales de la educación y el resto de agentes educati- 
vos, de forma que lo que se dice todavía viene más vestido del poder que les 
confiere la estructura escolar. Con esto, sin embargo, no queremos decir que 
aquellos y aquellas con más poder dentro de la estructura escolar, siempre hagan 
uso de esa posición estructural para alterar la influencia de sus actos comunica- 
tivos. Si bien siempre es posible utilizar la estructura de esta forma, también 
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conocer esta influencia sirve para que seamos más responsables y consideremos 
todos los factores que entran en juego en nuestra comunicación. 


b.- La segunda característica de los actos comunicativos es que cuando 
estos son ilocucionarios, incluyen la búsqueda de consenso. 


Esto difiere de los actos de habla ilocucionarios de Austin, en los que sólo 
hay entendimiento. Aunque aquí sería igualmente aplicable la crítica de 
Searle a Habermas, en el caso de CREA esta definición de actos comuni- 
cativos ilocucionarios no es el resultado de una mala interpretación de los 
actos de habla ilocucionarios de Austin sino de una deliberadamente dis- 
tinta definición. Por ejemplo, consideremos el siguiente diálogo: 


Profesora: “Su hija Fátima necesita una adaptación curricular. Tiene 
que hacer tareas adaptadas a su nivel para poder aprender más y seguir 
la clase.” 

. 66 d E : 
Madre: “Yo quiero lo mejor para ella, que aprenda como los demás.“ 
Consecuencia: la alumna sale fuera del aula ordinaria. 


Si la profesora pregunta a la madre magrebí: “¿le parece bien que Fátima 
reciba una enseñanza más adaptada a sus necesidades?”, en un acto comu- 
nicativo ilocucionario, su principal objetivo es conocer la opinión de la 
madre sobre si quiere que su hija reciba una enseñanza adaptada, la inten- 
ción de la profesora es llegar a un acuerdo sobre lo que es más necesario 
para la hija. Cuando esta profesora emite este acto comunicativo a la 
madre de su alumna persigue no sólo que la entiendan sino también con- 
sensuar la mejor enseñanza para ella. Aparte de conseguir acuerdo o no en 
relación con la enseñanza adaptada, se producirá un efecto perlocuciona- 
rio en función de si, como resultado de esta interacción, la niña recibe una 
enseñanza especial. El efecto perlocucionario es lo que se decida hacer de 
forma consensuada entre la profesora y la madre magrebí. En este senti- 
do, y a diferencia de Austin y Habermas, los actos ilocucionarios también 
tienen efectos perlocucionarios. 


El motivo por el que en Searle el consenso se considera el efecto perlocu- 
cionario del acto ilocucionario, es porque en su teoría de los actos de 
habla, Searle (1980) se mueve en el plano de las intenciones y no de las 


interacciones. Considerando sólo la intención del hablante, alcanzar el 
consenso es el resultado del acto ilocucionario, y ese consenso supone el 
cumplimiento de la intención del hablante. Volviendo al ejemplo que poní- 
amos, para Searle se alcanza el consenso si se cumple la intención de la 
profesora al realizar la pregunta. Si lo que persigue al emitir esa pregunta 
es que la madre le dé el visto bueno para realizar una adaptación curricu- 
lar a Fátima, el consenso se habrá alcanzado si como resultado de ese acto 
de habla la madre acepta que su hija reciba ese tipo de formación. Desde 
la concepción interaccionista de actos comunicativos que hemos desarro- 
llado, el consenso no es algo que logra el emisor del acto de habla, sino 
que es algo construido por todas las personas participantes en la interac- 
ción. Lo que persigue la profesora al hablar con la madre no es que la niña 
reciba una adaptación curricular, sino llegar a un acuerdo. En nuestra valo- 
ración, Searle confunde el consenso con la acción que se decide por con- 
senso, aspecto decisivo para diferenciar en el contexto escolar acciones 
basadas en la libertad o en el acoso. 


Esto resulta especialmente importante cuando tenemos en cuenta la 
estructura de distribución de poder en el centro educativo, en la que lo que 
dice el profesorado cuenta más. Esta desigualdad puede ocasionar que sus 
propuestas tengan mayor fuerza que las de las familias, y que éstas últi- 
mas se sientan con mayor obligación de aceptar esas propuestas. La con- 
cepción de Searle sobre el consenso corre el riesgo de implicar la acepta- 
ción bajo presión por parte de los y las familiares u otras personas con 
menos poder que el profesorado. 


c.- Los actos comunicativos ilocucionarios y perlocucionarios dialógicos 
deben cumplir siempre la condición de sinceridad. 


Para que un acto comunicativo sea dialógico tiene que haber el compro- 
miso del emisor de sinceridad. Pensemos, por ejemplo, en el caso 
de un profesor que cita a una madre gitana para hablar sobre la educación 
de su hija y que esto se produce en el contexto en el que los precedentes 
de las entrevistas de esta madre han consistido en que el profesorado 
que la ha citado en otras ocasiones lo han hecho para hablarle mal de 
su hija o la han criticado diciéndole que ella no sabe educarla. Si este 
profesor no tiene esas intenciones de cuestionamiento y comenta 
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a la madre “¿podemos tener una entrevista para hablar de su hija?”, y la 
madre le responde “¿pero es para decirme cómo tengo que educarla”?; si 
se trata de un acto comunicativo ilocucionario, el profesor será sincero, y 
la respuesta a la pregunta de la madre será “no”. Si esto sucede, la 
madre puede tener clara la intención del profesor y puede decidir 
libremente si asiste a la entrevista o no; y si finalmente asiste, puede 
hacerlo tranquila pensando que la intención del profesor no es atacar a 
su hija ni a ella. 


Sin embargo, en un acto comunicativo perlocucionario de poder el profe- 
sor puede decir “no, no es para decirle cómo tiene que educar a su hija”, 
pero sin embargo sí ser ese su propósito. En este caso, si la madre asiste a 
la entrevista se encontrará con una situación que no esperaba porque no 
era lo que el profesor había dicho, llegando entonces la madre a tener que 
aceptar algo sobre la escolarización de su hija que ahora no desea, como 
que realice un crédito de juegos matemáticos en lugar de álgebra. En 
ambos casos el profesor busca tener la entrevista con la madre y hablar 
sobre la educación de su alumna, son actos perlocucionarios. Sin embar- 
go, para que estos sean actos perlocucionarios dialógicos, debe existir 
sinceridad. En el segundo caso, el objetivo del profesor es tener esa entre- 
vista para imponer la práctica de la diversificación curricular para la niña 
gitana, quiera o no la madre. Se trata de un acto perlocucionario de 
poder. En este sentido, compartimos con Searle que los actos perlocucio- 
narios pueden ser explícitos. No siempre los actos perlocucionarios 
esconden su objetivo tras una estrategia. La profesora puede decir “le 
convoco a una entrevista para darle algunas orientaciones de cómo edu- 
car a su hija y decirle que hay que sacarla del aula para escolarizarla en 
un grupo de nivel más bajo”. 


d.- Los actos perlocucionarios dialógicos están “libres” de coacción. 


Los actos perlocucionarios están orientados a la acción, pero esta acción 
puede ser fruto del consenso, la sinceridad y la libertad o bien el resulta- 
do de la coacción. En los actos perlocucionarios dialógicos no existen 
coacciones, sino que el acuerdo es sincero y libre; mientras que los 
actos perlocucionarios de poder están basados en la coacción. La pro- 
fesora puede hacer explícito a la madre marroquí que “su hija necesita una 


adaptación curricular, ya que tiene que hacer tareas que estén a su 
nivel para poder seguir las clases” pero, considerando que esta interacción 
se produce dentro de las estructuras de poder existentes en el ámbito 
escolar, en las que la profesora se sitúa en una posición de poder por 
encima de la madre, lo que ella proponga tiene una influencia muy impor- 
tante pudiendo coaccionar con argumentos propios del discurso pedagógi- 
co y con un lenguaje técnico la decisión de la madre. Como consecuencia 
de ese acto comunicativo, la madre puede decidir algo que realmente 
no desea para su hija. 


e.- Actos ilocucionarios de poder y actos ilocucionarios dialógicos. 


Otra característica de los actos comunicativos es que puede diferen- 
ciarse entre actos ilocucionarios de poder y actos ilocucionarios dialógi- 
cos. Esta diferenciación pone el acento en el estudio de las interacciones 
en las que la comunicación sucede, y no en las pretensiones o en las 
intenciones de los y las participantes. En la mayoría de las ocasiones, lo 
que nos ayuda a comprender mejor y a resolver de la mejor forma 
las situaciones problemáticas que se crean en las relaciones entre las 
personas es el análisis de las acciones (resultado) que comporta lo que 
se dice, y no las intenciones personales que había detrás de lo dicho 
verbal o corporalmente. 


Si nos movemos en el plano de las intenciones, la frase “¿terminamos 
la conversación en la cafetería?” dicha por un jefe a una empleada 
sin intención coactiva puede entenderse que está libre de coacciones. 
Sin embargo, si pasamos al análisis de las interacciones podemos con- 
cretar mucho más. En el ejemplo que hemos puesto, esto significaría 
tener en cuenta que esa interacción entre el jefe y la empleada se pro- 
duce dentro de unas estructuras de poder laboral en las que el jefe está 
por encima de la trabajadora (Searle y Soler, 2004). Considerando 
esta estructura de poder, la inte-racción ya no es completamente una 
interacción dialógica. Puesto que existen estructuras sociales que ya 
crean interacciones de poder, aunque estas puedan darse dentro de rela- 
ciones que no sean completamente de poder, “el hablante (en este caso el 
jefe) no debe preocuparse sólo de su intención de no acosar, sino también 
de que el contexto de interacciones no lleve al oyente (en este caso, su 
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empleada) a una situación coactiva” (Searle y Soler, 2004, p.14). La 
empleada puede sentirse presionada por esas estructuras de poder a ira 
tomar un café con el jefe. 


3.4.3. El análisis de la comunicación en contextos educativos: de las 
intenciones a las interacciones 


Searle y Habermas coinciden en su interés por las intenciones y pretensio- 
nes del hablante. Ambos se mueven en este tema en el plano de la inten- 
cionalidad. Searle se basa en las intenciones, mientras que Habermas, 
aunque introduce la relación entre actos de habla y tipos de acción, no 
acaba de lograr en este tema su objetivo de superar la filosofía de la 
conciencia. Sin embargo, lo que plantean los actos comunicativos es la 
necesidad de pasar de una ética de las intenciones, preocuparse por lo 
que uno o una pretende cuando dice algo, a una ética weberiana de la 
responsabilidad, lo que importa es el compromiso con las consecuencias 
del acto comunicativo que hemos emitido (Searle y Soler, 2004). 
Por ejemplo, en muchas escuelas primarias se produce con bastante 
frecuencia que los niños levantan las faldas a las niñas. Puede ser que 
los niños no tengan la intención de acosar a las niñas cuando hacen lo 
que para algunas profesoras y profesores es sólo un “juego de niños” pero, 
sin embargo, lo que ocurre es que hay niñas a las que se les levantan 
las faldas sin su consentimiento. Si aplicamos aquí la ética de las intencio- 
nes, puesto que la intención de los niños no es acosar a las niñas, no 
es necesario intervenir en estos casos y se sigue permitiendo que esto 
ocurra, aumentando, claro está, estos sucesos y haciendo sentir a las 
niñas que no hay motivo para quejarse, teniendo que permitir algo que 
no desean. Esto priva de libertad a las niñas, las coacciona. También 
sucede en los centros educativos que cuando un niño o niña insulta a otra, 
a menudo las personas adultas intervienen diciendo al agredido o a 
la agredida que no se enfade porque el compañero o compañera “no lo 
ha hecho con mala intención”, sin tener en cuenta lo que ese ataque 
verbal ha significado para él o ella. 


Pero si el centro educativo se basa en una ética de la responsabilidad, en 
el caso de levantar las faldas a las niñas lo que le preocupará no serán 
sólo las intenciones de los niños sino también lo que acaba sucediendo 
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como consecuencia: hay niñas que se sienten acosadas. En el caso 
del bullying, una ética de la responsabilidad significaría reflexionar con 
el alumno o alumna que ha producido la agresión o incluso con todo 
el grupo clase acerca de las consecuencias de este tipo de acciones, recu- 
rriendo a los efectos que eso tiene en la persona agredida. Existen multi- 
tud de ejemplos en el ámbito educativo sobre este aspecto. Podríamos 
recurrir al ejemplo del profesor y la chica gitana que quiere estudiar 
pedagogía. En una conversación con el profesor, nos podría decir que 
él no pretendía, al hacer esa pregunta, que se cuestionara la decisión y 
capacidad de la estudiante, pero, sin embargo, sí lo hizo. Como conse- 
cuencia de ese acto comunicativo, la joven puede decidir que en lugar de 
pedagogía es mejor escoger otra carrera o incluso pensar que su lugar no 
está en la universidad. 


En la mayoría de casos la ética de las intenciones no sirve para transfor- 
mar las situaciones de desigualdad, porque aunque en ocasiones nuestras 
intenciones realmente no sean negativas en relación con la persona con la 
que interactuamos, muchos otros factores pueden producir lo contrario. En 
este paso de la intención a la interacción, es fundamental la intersubjetivi- 
dad. Psicólogas y psicólogos como Mead (1973) han realizado en este sen- 
tido importantes contribuciones que están recogidas en la concepción de 
actos comunicativos. Pero Searle (2001), a diferencia de Mead, no con- 
templa la dimensión de la interacción y la intersubjetividad en su obrać, 
por lo que se entiende que permanezca en el plano de la intención, sea esta 
intencionalidad individual o colectiva. 


La propuesta de los actos comunicativos en este sentido, es que para 
alcanzar mayores niveles de dialogicidad en las interacciones, es necesa- 
rio que se incluyan todas las voces. Las interacciones entre los diferentes 
agentes educativos y entre el alumnado y aquéllos serán más dialógicas en 
la medida en que estén representadas en igualdad las voces de familiares, 
profesorado, alumnado y la comunidad en general, considerando especial- 
mente las que tradicionalmente han sido excluidas de los debates educati- 
vos y de las decisiones escolares. En las reuniones de inicio de curso, 
por ejemplo, la forma cómo habla el profesorado, utilizando un vocabula- 
rio desconocido para quienes no son profesionales de la educación, aleja 
a las familias, sobre todo a las no académicas, poniendo obstáculos a su 
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participación. Los actos comunicativos que se producen en muchos casos 
en las reuniones escolares son de poder, porque se excluye la voz de otros 
agentes educativos conduciendo a acciones que a menudo las familias 
no han decidido. 


Sin embargo, al excluir esas voces estamos perdiendo oportunidades de 
aumentar la calidad de la educación. Personas adultas sin formación aca- 
démica o no especialistas en las áreas de aprendizaje escolar contribuyen 
de forma crucial al aprendizaje dialógico desde su inteligencia cultural. 


3.5. Transformación 


La razón de ser del aprendizaje es la transformación. En el aprendizaje 
dialógico se transforman los niveles previos de conocimiento y el entorno 
sociocultural. Los dos procesos están íntimamente relacionados. El avan- 
ce en el conocimiento sirve a los niños y a las niñas para participar más 
activamente en su entorno y transformarlo y, al mismo tiempo, esa trans- 
formación sociocultural que es el resultado también de otras acciones de 
la comunidad, promueve el desarrollo cognitivo y el aprendizaje. Estas 
transformaciones del entorno y de uno mismo y una misma son posibles a 
través de relaciones dialógicas. 


El punto de mira del enfoque dialógico del aprendizaje es la transforma- 
ción, no la adaptación, ya que mientras la transformación conduce a 
mayores niveles de igualdad, la adaptación a la diferencia aumenta las 
desigualdades. Los centros educativos que alrededor del mundo están 
superando el fracaso escolar de los grupos que tradicionalmente han acos- 
tumbrado a obtener muy bajos resultados, basan sus proyectos educativos 
y acciones cotidianas en la transformación de las dificultades que encuen- 
tran estos grupos por ser diferentes y no en la adaptación a las dificultades 
que les han conducido a la desigualdad. 


3.5.1. Agencia humana capaz de transformar la estructura 
En la actualidad, existe una corriente importante de autores y autoras que 


realizan análisis de la sociedad en los que no sólo se considera la influen- 
cia de las estructuras y los sistemas en la construcción de la sociedad, sino 


también la capacidad de las personas para crear la realidad y transformar- 
la. Esta perspectiva dual o dialógica de la realidad, en la que se basa 
el aprendizaje dialógico, parte de la idea central de que las personas, 
sus sentimientos, ideas y acciones no están totalmente determinadas por 
las estructuras, sino que los individuos y los grupos están en continua 
interacción con esas estructuras, definiéndolas y cambiándolas. Las 
estructuras no existen con independencia de la acción de las personas, 
como si siempre hubieran estado ahí, sino que las personas llegan a acuer- 
dos que crean instituciones, y desarrollan una forma de relacionarse que 
estructura la sociedad. Por tanto, podemos identificar cómo los sujetos 
están influenciados por los sistemas, como el capitalista, pero pueden, al 
mismo tiempo, acordar acciones para transformarlo. En su teoría de la 
estructuración, Giddens (1998) señala que los actores sociales buscan 
resolver problemas, aprenden cómo intervenir en los hechos sociales y 
vigilan continuamente sus propias acciones. 


Esta teoría de la estructuración de Giddens (1998) es una alternativa al 
estructuralismo y el postestructuralismo, corrientes que el autor conside- 
raba actualmente extintas: “El estructuralismo y el post-estructuralismo 
son tradiciones de pensamiento muertas” (Giddens y Turner, 1990, p.254). 
En su teoría, Giddens considera que en la explicación de la sociedad es 
necesario tener en cuenta tanto las estructuras como la agencia humana, 
entendiendo el sistema social como un conjunto de relaciones entre acto- 
res y colectividades organizadas como prácticas sociales. Giddens enfati- 
za la idea de que las personas y los movimientos sociales están generando 
ideas y prácticas que transforman las estructuras, porque las personas son 
conscientes de las consecuencias que generan. Concretamente, Giddens 
señala que todas las personas tienen conciencia de lo que sucede en su rea- 
lidad, mucha más (conciencia práctica) de la que podemos llegar a verba- 
lizar (conciencia discursiva). Esta idea de que las personas no estamos cie- 
gas ante las presiones estructurales ya fue señalada por autores como 
Garfinkel (2006) cuando hablaba de que las personas no somos “idiotas 
culturales”, por Freire (2003) en su Pedagogía del oprimido o por 
Chomsky (2001) cuando hace referencia a la capacidad crítica y creativa 
de las personas. 


Para las autoras y autores de las teorías dialógicas nada está cerrado en 
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la sociedad, el futuro siempre está abierto precisamente por la natura- 
leza transformadora de las personas. Gracias a la reflexividad del cono- 
cimiento es posible cambiar situaciones o relaciones sociales que parecen 
determinadas. 


3.5.2. Freire: “Somos seres de transformación, no de adaptación” 


Entre las ideas centrales de la obra de Freire, hay dos que recogemos en el 
aprendizaje dialógico con los principios denominados transformación e 
inteligencia cultural. Freire (1997) escribía: “somos seres de transforma- 
ción y no de adaptación” (p.26). Su obra ha sido recreada en multitud de 
acciones educativas transformadoras que han mejorado la vida de los sec- 
tores más desfavorecidos. Freire (2003) confía plenamente en la capaci- 
dad de todas las personas para transformar la realidad. Se trata de lo que 
él denomina la lucha contra la cultura del silencio a través de un diálogo 
igualitario. A Freire, como a Habermas, así como a otros teóricos, teóri- 
cas, investigadores e investigadoras que han confiado en la capacidad 
humana de transformar las injusticias sociales, que han creído en la posi- 
bilidad de mejorar la educación y la sociedad a través de un diálogo trans- 
formador, se les ha tachado de utópicas y poco realistas”. A menudo las 
personas que han hecho esas críticas no han leído ni a Freire ni a 
Habermas. Si les hubieran leído, sabrían que Freire conocía perfectamen- 
te que la sociedad estaba cargada de injusticias y exclusión con las perso- 
nas más desfavorecidas. Lo sabía y lo sentía mucho mejor que muchos y 
muchas que tanto se han encargado de criticarle en lugar de estar al lado 
de las personas oprimidas. Precisamente poco iluso era Freire cuando, 
conociendo bien la realidad de las y los oprimidos, proponía una educa- 
ción que los hiciera libres. Un objetivo de esas características sólo puede 
venir de una persona que conoce muy a fondo la realidad humana pero, 
eso sí, que al mismo tiempo e igual de profundamente está comprometida 
con mejorarla. La actitud de compromiso con la superación de las desigual- 
dades es fundamental para transformar la enseñanza y el aprendizaje. 


La educación hace más cosas que no sólo reproducir la ideología domi- 
nante (Freire y Macedo, 1989). Toda la obra de Freire rechaza el modelo 
de la reproducción y las teorías de la correspondencia representado por 
autores como Bourdieu y Passeron (1977) o Bowles y Gintis (1985), que 


dicen que la educación sólo reproduce las desigualdades ya existentes o 
que incluso genera más exclusión en lugar de luchar contra ellas. Para 
Freire (2003), una educación transformadora se aleja del modelo bancario 
de educación, del entendimiento del sujeto que aprende como una caja 
vacía que hay que llenar. Según el autor, una educación que transforma al 
individuo y al mundo es una educación de la pregunta, una educación que 
concientiza y que libera. 


Freire (2003) estaba proponiendo abandonar de una vez el modelo edu- 
cativo en el que el educador o la educadora es siempre quien educa, 
quien piensa, quien habla, quien disciplina, quien prescribe, quien actúa, 
quien escoge el contenido de la enseñanza, quien se identifica como 
autoridad. “No es de extrañar, pues, que en esta visión “bancaria” de la 
educación, los hombres sean como seres de la adaptación, del ajuste” 
(p.79). Con esto señalaba que no es la naturaleza de la persona la que 
la conduce a la adaptación sino que son determinadas prácticas culturales 
y en este caso una educación que oprime y pone límites a la curiosidad 
epistemológica. Es la pasividad de una educación que no trata a los y 
las estudiantes como sujetos de acción sino como objetos de la acción de 
los educadores y educadoras, lo que conduce a los y las estudiantes 
a adaptarse al mundo en lugar de transformarlo. Freire indica que la 
transformación de la situación de desigualdad (opresión) de las personas 
más desfavorecidas no es el objetivo de quienes se aprovechan de 
su exclusión, no les interesa “empoderar” a las y los oprimidos, no les 
interesa crear las condiciones para que aquellos desarrollen su sentido crí- 
tico, creativo y su conciencia de oprimidos y oprimidas. “Para estos, lo 
fundamental no es el desvelamiento del mundo, su transformación” 
(Freire, 2003, p.79). 


En Freire transformación y comunicación van unidas. De hecho, para 
el autor la vida humana sólo tiene sentido en la comunicación. La co- 
municación en la que nadie se sitúa en una posición de superioridad es 
la base de la educación liberadora. Se trata del diálogo igualitario al 
que hacemos referencia en la segunda parte del libro. Y las mismas per- 
sonas que se oponen a considerar a los y las estudiantes como sujetos 
activos en el aprendizaje son quienes se oponen a una comunicación igua- 
litaria entre profesor/a y alumno/2. La transformación está relacionada, 
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de esta forma, con el diálogo igualitario entre los y las educadoras y estu- 
diantes. La educación que transforma al individuo, lo que sabe y cómo 
lo sabe, y su situación social y cultural es una educación dirigida a mo- 
vilizar todos los recursos posibles del entorno para cambiar las situaciones 
de desigualdad en situaciones de posibilidad. Así, la cuestión no está en 
la adaptación a las dificultades sino que “la cuestión está en cómo trans- 
formar las dificultades en posibilidades” (Freire, 1997, p.63). Esa es la 
opción progresista. 


3.5.3. Vygotsky apócrifo y Vygotsky real 


Si hablamos de aprendizaje y transformación hay que hacer referencia 
obligada a Vygotsky, ya que uno de los postulados centrales de la teoría 
sociocultural vygotskyana es precisamente que para promover el aprendi- 
zaje y el desarrollo es necesario intervenir en el contexto sociocultural y 
transformarlo. Sin embargo, no siempre el Vygotsky que se nos ha presen- 
tado ha sido este Vygotsky real, el autor de El desarrollo de los procesos 
psicológicos superiores (1996) y Pensamiento y lenguaje (1995). En 
España se ha introducido un Vygotsky que, en lugar de hablar de transfor- 
mación, nos ha hablado de adaptación. A este Vygotsky le llamamos 
“Vygotsky apócrifo” porque nunca ha existido. En ninguna página de los 
libros de Vygotsky encontramos ninguna referencia que sostenga la idea 
de que para favorecer el aprendizaje de los niños y las niñas hay que adap- 
tar la enseñanza al entorno sociocultural en lugar de transformarlo. A con- 
tinuación presentamos esta polémica para, posteriormente, recordar las 
ideas centrales en Vygotsky acerca de la transformación. 


En la teoría sociocultural del desarrollo y del aprendizaje de Vygotsky 
encontramos dos postulados centrales: en primer lugar, que el desarrollo 
cognitivo está vinculado al contexto sociocultural, postulado que hemos 
explicado en mayor profundidad con anterioridad al hablar de interaccio- 
nes y, en segundo lugar, que para promover el desarrollo hay que interve- 
nir en el entorno sociocultural y transformarlo. A pesar de la centralidad 
de estas ideas en toda la obra de Vygotsky, a finales de los 80 se ha difun- 
dido un Vygotsky que se aleja completamente de la transformación. Este 
nuevo Vygotsky, el “Vygotsky apócrifo”, mantenía la tesis de que el 
desarrollo cognitivo está relacionado con el contexto social y cultural, 


pero, sin embargo, cambiaba la segunda parte, sustituyendo la transforma- 
ción por la adaptación diciendo que para promover el desarrollo hay que 
adaptarse al entorno sociocultural. Este “Vygotsky apócrifo” no supone un 
simple cambio de palabras, sino de una reorientación completa de la psi- 
cología vygotskyana que pone las bases para el desarrollo de prácticas 
educativas que tienen los efectos contrarios que las que se basan en el 
Vygotsky real. La acción transformadora en el entorno de aprendizaje 
transforma las dificultades en posibilidades, mientras que la adaptación a 
las dificultades las reproduce y aumenta, disminuyendo significativamen- 
te las posibilidades de alcanzar los máximos aprendizajes. 


De esta forma, el “Vygotsky apócrifo” es un Vygotsky de la adaptación, 
mientras que el Vygotsky real apuesta por la transformación como condi- 
ción para aprender. Desde luego, el Vygotsky real poco tiene que ver con 
la adaptación. Ya hemos visto cómo Vygotsky destaca que la persona se 
ve influida por el medio pero, al mismo tiempo tiene la capacidad de inter- 
venir en el entorno y transformarlo según sus necesidades. 
Específicamente, en el libro El desarrollo de los procesos psicológicos 
superiores, Vygotsky (1996) insiste en la naturaleza transformadora de la 
persona que le conduce al uso de herramientas para transformar el entor- 
no según sus fines, y apela a Marx para ello. Además, Vygotsky señala que 
la capacidad de alterar el orden de la naturaleza según nuestros propósitos 
es lo que hace diferentes a las personas de los animales. 


Pero Vygotsky (1996) va más allá y destaca que con esas acciones sobre 
el contexto, la persona se transforma a sí misma, se autotransforma: “Al 
mismo tiempo que admite la influencia de la naturaleza sobre el hombre, 
la aproximación dialéctica postula que el hombre, a su vez, modifica la 
naturaleza y crea, mediante los cambios que provoca en ella, nuevas con- 
diciones naturales para su existencia. Esta posición es la clave de nuestra 
aproximación al estudio e interpretación de las funciones psicológicas 
superiores del hombre y sirve de base para los nuevos métodos de experi- 
mentación y análisis por los que abogamos” (p.98). Para producir estas 
transformaciones en el medio que nos transforman a nosotros y a nosotras 
mismas Vygotsky (1996) explica cómo nos servimos de herramientas 
culturales, siendo el lenguaje una de las más importantes e inseparable de 
la actividad: “La función de la herramienta no es otra que la de servir de 
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conductor de la influencia humana en el objeto de la actividad; se halla 
externamente orientada y debe acarrear cambios en los objetos” (p.91). 
Precisamente la naturaleza, el entorno, está relacionado con la conducta 
humana porque los cambios introducidos en la naturaleza por parte de la 
persona introducen cambios en la conducta humana: “El dominio de la 
naturaleza y el de la conducta están sumamente relacionados, puesto que 
la alteración de la naturaleza por parte del hombre altera, a su vez, la pro- 
pia naturaleza del hombre” (Vygotsky, 1996, p.91). 


Si hacemos el paso de la superstición a la ciencia, veremos que el 
Vygotsky adaptador es una invención. Quienes han escrito en esa perspec- 
tiva no han podido citar ninguna página de Vygotsky donde se desarrolle 
una concepción adaptadora en lugar de transformadora. En una línea 
vygotskyana no se puede poner el énfasis en la adaptación del currículum 
al contexto, sino en la transformación del contexto sociocultural del alum- 
nado. Esta falta de rigurosidad intelectual tiene consecuencias sociales y 
educativas muy negativas para las niñas y los niños: bajos niveles de 
aprendizaje, fracaso escolar, problemas de convivencia y guetización. 


Las consecuencias en la práctica educativa del Vygotsky apócrifo y del 
Vygotsky real son opuestas. Si el contexto presenta limitaciones importan- 
tes para la superación de la desigualdad social, educativa y cultural, la 
enseñanza que se adapta al contexto reduciendo los objetivos de aprendi- 
zaje reproducirá la desigualdad del entorno, e incluso la aumentará, pues 
la sociedad de la información ha incrementado las exigencias para todas 
las personas. Una escolarización basada en el “Vygotsky apócrifo” no 
sirve para superar la desigualdad. El discurso de “no hace falta que apren- 
da inglés, si va a acabar vendiendo en el mercadillo” justifica prácticas 
adaptadoras que siempre son exclusoras. El Vygotsky real conoce las 
características del contexto, pero no con la intención de adaptarse a él, 
sino para transformarlo y alcanzar los máximos resultados, de forma que 
como el contexto pone las condiciones para que esta alumna acabe por 
ejemplo vendiendo en el mercadillo, tenemos que dar todas las herramien- 
tas necesarias a esta niña, acelerar su aprendizaje e intervenir en el entor- 
no para reducir significativamente las dificultades y evitar que esa sea la 
única opción que tenga. Está claro que si el contexto de esa niña presenta 
limitaciones para que alcance los máximos resultados de aprendizaje y, 


por ejemplo, vaya a la universidad, o transformamos el contexto, o el obje- 
tivo de la igualdad no será posible. 


Precisamente a quien cuenta con más dificultades en su entorno inmedia- 
to para realizar máximos aprendizajes en el centro educativo hay que darle 
más, porque lo mismo no será suficiente. Sin embargo, es frecuente que 
quienes siguen al Vygotsky apócrifo afirmen respecto a los niños y las 
niñas de sectores sociales excluidos que no todo el mundo debe llegar a la 
universidad, mientras intentan que sus hijos e hijas sí lo hagan. De esa 
forma demuestran que no sólo no siguen la línea científica de Vygotsky 
sino tampoco sus valores solidarios. Niegan a los sectores sociales desfa- 
vorecidos lo que proporcionan a sus hijos e hijas. 


Las continuas adaptaciones o diversificaciones del currículo, como han 
sido las medidas de atención a la diversidad, son un ejemplo de prácticas 
de orientación adaptadora que recogen el primer postulado de Vygotsky - 
el aprendizaje y el desarrollo están relacionados con el entorno, pero que 
cambian completamente el segundo -para promover aprendizaje y des- 
arrollo hay que transformar el contexto-, sustituyendo la transformación 
por la adaptación. Algunas de estas prácticas, por ejemplo en Cataluña, 
han sido las ACI —adaptaciones curriculares individualizadas—, las UAC 
—unidades de adaptación curricular—, las UEC —unidades de escolarización 
compartida—, las UEE —unidades de escolarización externa- y los TAE 
-talleres de adaptación escolar!. Es importante señalar también que las 
actuaciones educativas de tipo adaptador basadas en el Vygotsky apócrifo 
no han servido en ningún lugar del mundo para aumentar los aprendizajes 
del alumnado con bajos resultados, ni para mejorar la convivencia en los 
centros educativos. 


3.5.4. Interacciones transformadoras e interacciones adaptadoras 


En el contexto escolar, podemos identificar unas interacciones que aumen- 
tan los niveles de aprendizaje de los niños y las niñas, y otras que repro- 
ducen los bajos resultados. A las primeras interacciones las denominamos 
interacciones transformadoras y al segundo tipo las llamamos interaccio- 
nes adaptadoras. 
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Para la definición y análisis de estas interacciones tenemos en cuenta con- 
juntamente las obras de Mead, Freire y Vygotsky. Las interacciones trans- 
formadoras aumentan los niveles de partida del alumnado, mientras que 
las interacciones adaptadoras se adaptan a esos niveles. Las interacciones 
transformadoras contribuyen a que las personas y los grupos salgan de la 
desigualdad en que se encuentran transformando el contexto que la gene- 
ra. La perspectiva de las interacciones que en los centros de enseñanza 
transforman los niveles de conocimiento previo del alumnado no es la 
igualdad de oportunidades sino de resultados, no es la destrucción de las 
diferencias, sino el fomento de la verdadera igualdad, que incluye el igual 
derecho a ser diferentes, a aprender el mismo nivel de matemáticas man- 
teniendo la propia vestimenta, religión y cultura. 

Las interacciones que transforman la persona, el “mí” académico del 
alumnado, aumentando las propias expectativas, confianza y autoestima, 
son interacciones que aumentan los aprendizajes y el sentido por aprender. 
Lo que ocurre en algunos casos es que sobre aquellos niños y niñas con 
rendimiento más bajo, se han creado ya unas etiquetas negativas y un cír- 
culo de bajas expectativas que es difícil romper y que impregnan sus inter- 
acciones. Una de las formas de cambiar estas interacciones es la entrada 
en las aulas de personas de la comunidad con imágenes positivas sobre el 
alumnado del que normalmente se esperan bajos resultados. El siguiente 
ejemplo ilustra esto. 


Lucía es una niña de un barrio desfavorecido de las afueras de Barcelona 
sobre la que la mayoría del profesorado esperaría que quisiera ser, como 
mucho, peluquera. Sin embargo, su sueño desde muy pequeña es ser pro- 
fesora para enseñar a los niños y las niñas gitanas y quiere estudiar para 
ello en alguna universidad importante, a pesar de que esto es algo que a su 
profesorado le sigue sorprendiendo. Lucía tiene diariamente interacciones 
con personas de su misma comunidad cultural que son un referente de 
cómo es posible tener estudios universitarios y no perder su identidad étni- 
ca. Otras interacciones con personas no gitanas también le transmiten 
intensamente lo importante que es su sueño y su capacidad para conse- 
guirlo, la animan a seguir adelante y a tener confianza en el centro educa- 
tivo. Pero hace unos meses se creó un espacio que fue especialmente sig- 
nificativo para luchar contra los prejuicios sobre su comunidad que ponen 
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barreras a su sueño. En su barrio se celebró un acto organizado por las 
asociaciones gitanas en el que se invitó a una investigadora de Harvard 
University para hablar sobre “acción afirmativa”. Esta investigadora 
inició su ponencia expresando su agradecimiento por haberla invitado 
al barrio y la profunda emoción que sentía. Explicó cómo su acceso 
a Harvard tuvo que ver con la lucha de su madre porque ella tuviera 
el mejor futuro, pero también con las políticas de acción afirmativa 
que están haciendo posible que una hija de inmigrantes mejicanos estudie 
e investigue en una universidad como Harvard. A su lado, en la mesa de 
ponentes, se encontraba un familiar de Lucía que es una persona de 
referencia de su comunidad cultural. La interacción de Lucía con aquella 
investigadora y con aquel gitano de referencia le dieron toda la fuerza 
que necesitaba. Al salir de la conferencia, dijo a su abuela que tenía que 
apuntarse a inglés. 


Cuando en nuestras aulas entran personas de la comunidad con perfiles 
muy diferentes que tienen altas expectativas con todo el alumnado se abren 
nuevos horizontes para esas niñas y niños, creando nuevas posibilidades de 
mostrar lo que son capaces de hacer y transformar la imagen que tienen las 
otras personas de ellos y así su propia imagen como estudiantes. Los gru- 
pos interactivos se han convertido en una de las mejores formas de trans- 
formar interacciones adaptadoras en interacciones transformadoras. 


Con la participación en las aulas y en otros espacios de aprendizaje del 
centro escolar de personas que han tenido experiencias similares a las 
del alumnado que ha sido segregado se abren nuevas posibilidades para 
sustituir las interacciones adaptadoras de esos niños y niñas por interac- 
ciones transformadoras. El caso de Carolina es un ejemplo de esto. 
Carolina podría responder para una buena parte del profesorado al perfil 
de estudiante “conflictiva”. Estaba acostumbrada a recibir “broncas”, salir 
de la clase, recibir bajas expectativas de la mayoría de sus profesores y 
profesoras y había interiorizado la etiqueta de “problemática”. Cuando 
cursaba bachillerato, la orientadora del centro le recomendó que mejor no 
siguiera estudiando, que aquello no era lo suyo y que se equivocaba que- 
riendo acabar el bachillerato. Pero gracias a las interacciones transforma- 
doras que tuvo, Carolina decidió poner todos los esfuerzos para comple- 
tarlo y acceder a la prueba de selectividad para entrar en la universidad. 
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Lo consiguió. La misma chica “conflictiva” a la que una orientadora peda- 
gógica recomendó abandonar el bachillerato, hoy es doctora, profesora 
universitaria y una de las personas que más obras originales lee del ámbi- 
to de las ciencias de la educación y la sociología. Y sigue luchando por sus 
sueños. Hace unos años conoció a Chomsky, intelectual de referencia para 
ella, quien, como todos los verdaderos intelectuales, se alegró de conocer 
a una persona como Carolina. 


Su misma experiencia hace que Carolina sea hoy una de las personas más com- 
prometidas con la transformación de las interacciones que reproducen el fraca- 
so escolar de muchos niños y niñas de entornos desfavorecidos, y que ella 
misma experimentó. Por eso, desde hace años, al mismo tiempo que debate con 
importantes autores y autoras, participa de voluntaria en grupos interactivos en 
centros de barrios desfavorecidos. La cercanía de Carolina con los niños y 
niñas que han vivido una situación parecida a la suya no la tienen muchos de 
los y las profesionales de la educación que se relacionan con esos niños y niñas. 
Cómo Carolina les habla, les mira y la influencia que tiene en estos niños y 
niñas cuando les dice que es profesora en la universidad o que ellos pueden lle- 
gar a ser lo que quieran ser, o su insistencia en que aprendan contenidos instru- 
mentales, hace que necesitemos a gente como ella en nuestras aulas y centros 
para aumentar los niveles de aprendizaje de estos niños y niñas y transformar 
su experiencia educativa. 


En la historia de Carolina se mezclan interacciones adaptadoras e interac- 
ciones transformadoras. Sobre todo tuvo interacciones adaptadoras en 
su experiencia escolar. Ahora, lo que quiere para otros niños y niñas, 
chicos y chicas, es lo que ella esperaba que sucediera algún día: que se 
le diera la oportunidad de demostrar que no era cierto que no le interesa- 
ba el aprendizaje instrumental. Para estudiantes sobre los que existe esa 
etiqueta, Carolina desea interacciones transformadoras. Su nivel de impli- 
cación en la educación de niños y niñas, chicos y chicas con una experien- 
cia escolar parecida a la suya es tan alto y tiene un sentido tan profundo 
que incluso un verano decidió quedarse haciendo refuerzo de lectura 
en las casas de estos niños y niñas y renunciar a ir a Harvard a hacer una 
estancia de investigación. 


Los grupos interactivos incluyen personas como Carolina en el aula, y 


multiplican así las posibilidades de interacciones transformadoras. Esta 
forma organizativa del aula no es sólo una vía para que algún niño o niña 
acceda al escalón superior de una estructura académica que continúa sien- 
do igual de exclusora para el resto de personas y que se legitima con esa 
pretendida igualdad de oportunidades. Además, los grupos interactivos, a 
través de esa entrada de personas de la comunidad con perfiles muy dife- 
rentes en las aulas y en otros espacios de los centros escolares, transfor- 
man el contexto sociocultural, en la línea de Vygotsky, persiguiendo la 
igualdad de resultados desde cualquier diferencia. 


Esta transformación de las interacciones no es sólo necesaria en la rela- 
ción con el alumnado sino también en la relación con los y las familiares 
y otros agentes de la comunidad. Durante los 80 se generalizó una mono- 
polización de la educación por parte de los y las expertas que extendió la 
falsa creencia de que las familias, las y los monitores de tiempo libre o el 
personal de una asociación, no eran suficientemente competentes para 
participar, por ejemplo, en los debates relativos a los currículums escola- 
res. Las interacciones que tenían este trasfondo transmitían a las familias 
que no eran necesarias ni capaces de participar en el diseño de la educa- 
ción de sus hijos e hijas. En este sentido, la burocratización de la educa- 
ción ha favorecido el desarrollo de relaciones de poder e interacciones 
adaptadoras entre el profesorado y el resto de la comunidad educativa que 
han distanciado enormemente las comunidades de los centros educativos. 
Para superar esa distancia, objetivo imprescindible para fomentar el 
aprendizaje en la sociedad de la información, es necesario un cambio en 
las relaciones entre centro y comunidad, sustituyendo progresivamente las 
relaciones de poder por relaciones dialógicas. 
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Parte II 


PRINCIPIOS DEL APRENDIZAJE DIALÓGICO 


LOS SIETE PRINCIPIOS DEL 
APRENDIZAJE DIALÓGICO 


En esta segunda parte del libro presentamos los siete principios del apren- 
dizaje dialógico. No todas las interacciones comunicativas conducen 
a máximos niveles de aprendizaje ni todos los diálogos superan desigual- 
dades educativas. El aprendizaje dialógico se produce en diálogos que 
son igualitarios, en interacciones en las que se reconoce la inteligencia 
cultural en todas las personas y que están orientadas a la transformación 
de los niveles previos de conocimiento y del contexto sociocultural 
para avanzar hacia el éxito de todos y todas. El aprendizaje dialógico se 
produce en interacciones que aumentan el aprendizaje instrumental, favo- 
recen la creación de sentido personal y social, están guiadas por principios 
solidarios y en las que la igualdad y la diferencia son valores compatibles 
y mutuamente enriquecedores. 


Los principios del aprendiaje dialógico pretenden aportar una guía para 
la reflexión sobre el aprendizaje dialógico y su puesta en práctica. 
Todos ellos conjugan teorías sociales, conocimientos culturales y senti- 
mientos; aspectos académicos dentro de procesos de transformación 
que recorren las relaciones laborales, sociales, familiares y afectivas de | 
las personas que participan en él. En la explicación de cada principio, 
recogemos algunas ideas de las teorías que se han expuesto en la primera 
parte del libro, ya que todas esas conceptualizaciones teóricas son 
transversales a los principios que se exponen ahora. Así mismo, explica- a 
mos cada principio con ayuda de las vivencias que hemos tenido directa- 
mente con el profesorado, el alumnado, las familias y las comunidades 
en nuestro trabajo social y educativo. En otros casos, recogemos las 
experiencias de compañeros y compañeras y profesionales de la educación 
y no profesionales, voluntariado, monitores/as de tiempo libre o partici- 
pantes en entidades de los barrios, que hemos considerado que reflejan 
bien el significado y las implicaciones prácticas del principio que 
se presenta. Se trata de ejemplos reales en los que ciencia e ilusión se 
entremezclan continuamente. Queríamos que la ilusión fuera un compo- 
nente esencial de este libro. Sin ilusión, esperanza y utopía, ningún 
proyecto educativo ha mejorado la educación y la sociedad. Necesitamos | 
conceptualizaciones del aprendizaje que no separen entre vida y conoci- 
mientos, ni entre teoría y sensaciones porque esas dimensiones no están 
separadas ni en el alumnado, ni en ninguna persona vinculada a éste. 
Cuando en los centros educativos las relaciones entre los diferentes 
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agentes educativos y con los y las estudiantes están guiadas por estos prin- 
cipios y, por tanto, se van sustituyendo progresivamente las relaciones de 
poder por relaciones más dialógicas, la ilusión aparece y se extiende, tal y 
como nos decía una persona que colaboraba como voluntaria en un 
aula de primaria. 


Esta segunda parte tiene por objetivo ver cómo todas las teorías que 
hemos expuesto en la primera parte no están separadas de la práctica, de 
la vida cotidiana en los centros educativos, de los deseos y valores de 
todos los agentes educativos y de todos los niños y niñas. Y, sobre todo, 
tiene el objetivo de ilustrar cómo esas teorías y una conceptualización 
comunicativo-dialógica de la enseñanza es eficaz en la sociedad 
de la información si queremos aumentar los niveles de aprendizaje 
de todos los niños y todas las niñas transformando el contexto y 
superando desigualdades. 


4.1. Diálogo igualitario 


o rofesor de Suhad ha convocado a la madre y al padre de la 
lumna para planificar: con ellos la mejor forma de acelerar el apren- 
izaje de la lengua castellana de la niña, de forma que Suhad pueda 
acceder más rápidamente y mejor a los contenidos escolares. Él 
llevará algunas propuestas a la reunión, pero quiere compartirlas 
con las y los familiares y hacer los cambios pertinente: o buscar 
mejores fórmulas en base : a sus aportaciones. - y 


Como ya hemos visto, nuestras sociedades se caracterizan por una reivin- 
dicación cada vez mayor de la utilización del diálogo en nuestras relacio- 
nes tanto a nivel social como personal, sustituyendo progresivamente 
otras formas de proceder basadas en el poder, como es el patriarcado. Hoy, 
más que nunca, cuando en nuestras relaciones procedemos a través del 
diálogo, contribuimos a una mayor democratización de las sociedades y 
de las vidas personales. Sin embargo, cuando seguimos aplicando el 
poder, ya sea a través de violencia física o simbólica, aumentan los con- 
flictos y se reproducen las desigualdades. En el momento actual, esta ten- 
dencia universal al diálogo se está radicalizando y se manifiesta tanto a 
nivel social (radicalización de la democracia), como personal (queremos 


ser autoras y autores de nuestra propia biografía y, el diálogo con las per- 
sonas con las que nos relacionamos a lo largo de la vida, es una forma de 
conseguirlo). En lo referente a las sociedades, uno de los avances más 
importantes ha sido el paso de dictaduras (por ejemplo, la franquista) a 
democracias. O pensemos también en las manifestaciones en el 2003 alre- 
dedor del mundo contra la guerra en Irak. Millones de personas reivindi- 
cando un diálogo con los poderes mundiales para participar en la toma de 
decisiones internacionales. En lo personal, también se hace más evidente 
la necesidad de diálogo, por ejemplo, en las relaciones de pareja. Ya nada 
tiene por qué ser como había sido antes sin argumentarlo. Por ejemplo, las 
relaciones afectivas y sexuales, con su desvinculación de la reproducción, 
se han convertido en un proyecto compartido que tiene que ser continua- 
mente negociado y consensuado. En general, desde la política a las rela- 
ciones personales, se están produciendo importantes pasos para ir sustitu- 
yendo el argumento de la fuerza por la fuerza de los argumentos. 


Las ciencias sociales y educativas elaboran cada vez más trabajos en esta 
orientación: la teoría de la acción comunicativa de Habermas (2001) 
incluye muchas aportaciones para organizar las relaciones humanas en 
base al diálogo y al consenso. Los trabajos de Freire (1997) indican cómo 
luchar por un diálogo igualitario en situaciones de desigualdad. Las elabo- 
raciones de Beck (1997) y Giddens (1995) contribuyen a desarrollar pers- 
pectivas y prácticas transformadoras dirigidas por los proyectos reflexivos 
de las personas. CREA viene desarrollando desde los 80 teorías de orien- 
tación dialógica que están sirviendo para el análisis de las dinámicas socia- 
les actuales y para la superación de desigualdades educativas, culturales y 
sociales. En este sentido, se está dando un giro dialógico de las ciencias 
sociales, educativas y psicológicas que hemos descrito con anterioridad. 


En las relaciones que tenemos con otras personas, en función de que sean 
relaciones con mayor componente de diálogo o de poder, también se crea 
un tipo de diálogo más o menos igualitario. CREA (Searle y Soler, 2004) 
ha elaborado teóricamente los conceptos de interacciones de poder e 
interacciones dialógicas, que junto con los conceptos de pretensiones de 
poder y pretensiones de validez de Habermas (2001) nos sirven para cla- 
rificar el principio de diálogo igualitario. Explicaremos primero los con- 
ceptos de Habermas. Si un candidato a la presidencia del gobierno del país 


dice “si no me votáis, saco los tanques a la calle”, su pretensión es de 
poder. Si en cambio este mismo candidato dice “si no me votáis, paso a la 
oposición”, sus pretensiones son de validez. En una relación basada en la 
validez, las personas actúan para entenderse y llegar a consensos. Cuando 
el político no está amenazando con saltarse la validez, tampoco es una 
situación ideal de habla, porque no todo son pretensiones de validez, pero 
sí es la situación más próxima. Un diálogo en el que los y las hablantes 
sólo tienen pretensiones de validez es ciertamente una utopía. Habermas 
(001) se refiere a ese diálogo como situación ideal de habla, pero es 
mejor cualquier diálogo que tienda a una situación ideal de habla que un 
diálogo inundado de pretensiones de poder. En el primer caso es posible 
el entendimiento, en el segundo, no. Cuantos más pasos demos en la socie- 
dad y en los centros educativos hacia esa utopía dialógica, mejor. 


Pasando del plano de las pretensiones de Habermas (2001) al de las inter- 
acciones, podemos situar las relaciones humanas dentro del abanico de 
posibilidades que ofrecen dos polos: relaciones de poder o relaciones dia- 
lógicas, según se basen en la violencia física o simbólica de unos sujetos 
sobre otros o en la comunicación que lleva a compartir una acción. Las 
relaciones entre profesorado y familiares son de poder cuando son los edu- 
cadores y educadoras las que planifican la enseñanza sin darles oportuni- 
dades de participar a los y las familiares. Son relaciones dialógicas cuan- 
do se da un proceso abierto de diálogo en el proceso de la planificación, 
considerando las propuestas de todas las personas participantes en función 
de la validez de las mismas, es decir, en función del impacto que tienen en 
la mejora de la educación y del aprendizaje de todo el alumnado. Sin 
embargo, no podemos decir que existan relaciones al cien por cien dialó- 
gicas, porque siempre dentro de una relación, aunque sea mayormente dia- 
lógica, se producen interacciones de poder debido a las desigualdades 
existentes en la misma estructura social. Por ejemplo, en una relación dia- 
lógica entre profesorado y familiares, aunque se establezca la participa- 
ción igualitaria para el diseño de las actividades de formación de familia- 
res, el rol del profesorado va acompañado en el contexto escolar de un 
poder que le sitúa por “encima” de un familiar. Y esto ocurre aun más 
cuando este o esta familiar es, por ejemplo, una persona sin estudios uni- 
versitarios. La cultura escolar supone una organización jerárquica de la 
educación, lo que algunas y algunos autores han llamado la gramática 


básica de los centros educativos, cuya desigualdad hay que tener en cuen- 
ta en las relaciones con los centros y las familias, además de su caracterís- 
tica de resistencia al cambio (Bolívar, 1999). 


No obstante, siendo consciente de esta desigualdad estructural, el profeso- 
rado y los profesionales de la educación en general pueden buscar las con- 
diciones óptimas para reducir al mínimo la influencia de esa desigualdad 
en su relación con la comunidad, de forma que se creen diálogos entre 
centro educativo y comunidad que sean el máximo de igualitarios y libres. 


Desde los años 70, no sólo en los centros educativos sino en la sociedad 
en general hay un mayor cuestionamiento de las relaciones de poder. Un 
buen ejemplo lo encontramos en el ámbito de la salud, que señalábamos 
en el apartado “De la superstición a la ciencia”. Cuando vamos al médico 
o la médica podemos cuestionar lo que nos dice, su diagnóstico y reco- 
mendaciones, porque podemos consultarlo por Internet, accediendo a los 
mejores hospitales y equipos médicos del mundo; pudiendo volver a la 
visita con los tratamientos con mejores resultados para nuestra enferme- 
dad que se están dando a nivel internacional. 


Pero así como ha habido autoras y autores, como Habermas o Freire, que 
han proclamado el progresivo abandono de las relaciones de poder y su 
sustitución por relaciones dialógicas, otros, como Foucault (1989) han 
afirmado que todas las relaciones son exclusivamente de poder y que, por 
lo tanto, no hay posible ni deseable transformación democrática e iguali- 
taria de la enseñanza. Pero es fácil desmontar los argumentos postmoder- 
nos, pues son en sí mismos pretensiones de poder. Por ejemplo, si todo 
fueran relaciones de poder daría lo mismo el régimen político de Pinochet 
que el de Allende, porque las pretensiones de validez no servirían más que 
para enmascarar las pretensiones de poder. Los postmodernos y las post- 
modernas asemejan la democracia a una dictadura encubierta. Sabemos 
que esto es falso: Pinochet no es Allende ni la democracia es una dictadu- 
ra. No es lo mismo el centro educativo de cualquier dictadura, como la 
franquista, que los centros actuales. Esto no significa que en los centros 
educativos de sociedades democráticas no existan pretensiones de poder 
ni relaciones de poder, existen, pero menos que en las instituciones bajo 
dictaduras. Es importante tener en cuenta los pasos que ya hemos dado en 
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este sentido, ver cómo estábamos antes y cómo estamos ahora. Para los 
postmodernos y postmodernas las relaciones patriarcales en las familias o 
la obediencia al profesorado porque “la letra con sangre entra” no son 
mejores que el aumento del diálogo en las familias o la mayor horizonta- 
lidad en las relaciones entre profesorado y alumnado en los centros de 
enseñanza. Opiniones como que la democracia es una dictadura encubier- 
ta se autopresentan como críticas y transformadoras, pero a quien más 


benefician es a los enemigos y enemigas de la democracia, a los partida- 
rios y partidarias de las dictaduras. 


Para diferenciar relaciones dialógicas de relaciones de poder en los cen- 
tros educativos, son muy útiles los cuatro tipos de acciones que Habermas 
(2001) diferencia en la teoría de la acción comunicativa. En concreto, la 
acción comunicativa nos ayuda a identificar relaciones dialógicas. Este 
tipo de acción se refiere a una interacción en la que sujetos capaces de len- 
guaje y acción entablan una relación interpersonal con medios verbales o 
no verbales. En este tipo de acción, el lenguaje ocupa un lugar fundamen- 
tal como medio de entendimiento. Todas las personas, incluyendo estu- 
diantes y comunidad, participan en la toma de decisiones que afectan a su 
aprendizaje. Además, todas estas personas, el alumnado, el profesorado, 
las familias, etc. aprenden, ya que todas construyen interpretaciones en 
base a los argumentos aportados por las demás. 


Dialogar es para llegar a acuerdos, no para imponer nuestra opinión basán- 
donos en nuestra posición de poder o calculando estratégicamente cómo 
llevar la otra persona a nuestro terreno. En este sentido, los actos de habla 
dialógicos favorecen el diálogo mientras que los coactivos y estratégicos 
ponen a la gente en su contra. Cuando las relaciones con las familias se 
mueven por el deseo de conseguir “lo que yo quiero y lo que a mí me inte- 
resa”, en lugar de hacer aquello que acordamos conjuntamente, esto no 
revierte nunca en una mejora de los aprendizajes de los niños y las niñas. 
Pero tampoco cuando las niñas y los niños sólo charlan entre ellos, reali- 
zan aprendizajes instrumentales. Cuando hablamos de diálogo, no pode- 
mos confundirlo con charla (en el sentido de “hablar por hablar”). 


Hace tiempo uno de nosotros entró con una amiga y su hija en una tienda. 
La niña hizo lo mismo que hacíamos nosotros a su edad, comenzó a pedir 


“chuches”. En esos casos, antes, nuestro padre nos decía “a callar” y callá- 
bamos. Pero la madre de la niña es profesora y renovadora, como nosotras 
y nosotros. Y en lugar de “no”, le dijo “eso tenemos que hablarlo”. Fue un 
poema la cara y gesto de la niña mientras respondía “jno, hablar no!”. La 
niña ya sabía que hablar supondría un largo rato de escucha a su madre 
para que el resultado fuese el mismo: no comprarle las “chuches”. 


Lejos de todo esto, el diálogo al que se refiere el aprendizaje dialógico y 
que sirve para aumentar los niveles de aprendizaje de todos los niños y 
todas las niñas es un diálogo con pretensiones de validez, igualitario y 
respetuoso con todas las personas, independientemente de su nivel socloe- 
conómico, género, cultura, nivel académico y edad. Lejos del paternalis- 
mo y/o elitismo con que a veces se trata a los sectores sociales excluidos, 
el aprendizaje dialógico, siguiendo la orientación de la obra de Freire, 
insiste en que las personas de grupos desfavorecidos no saben menos sino 
diferentes cosas que quienes tenemos título universitario. Cuando se supe- 
ran los prejuicios en la comunicación con personas de entornos sociocul- 
turales más desfavorecidos, de bajos niveles académicos, etc., entonces 
ese diálogo permite poner en común los conocimientos de los diferentes 
tipos de personas de la comunidad dando como resultado una mejora en 
el aprendizaje de todo el alumnado y una mayor solidaridad en toda la 
comunidad educativa. 


Así, el diálogo es igualitario cuando se consideran las diferentes aporta- 
ciones en función de la validez de sus argumentos, en lugar de ser valora- 
das por las posiciones de poder de quienes las realizan. En relación con 
estos análisis, una de las dificultades para fomentar el aprendizaje dialó- 
gico en los centros educativos es un concepto de diálogo que con frecuen- 
cia se asimila a “que me escuchen, entiendan y hagan lo que yo les digo”. 
Lo de cómo hacer cosas con palabras de Austin (1971) se transforma aquí 
en simples actos de habla de poder, en su forma de actos de habla coacti- 
vos (ilocucionarios basados en interacciones de poder) o en actos de habla 
estratégicos (perlocucionarios). 


Los actos de habla coactivos o estratégicos no promueven diálogos igua- 
litarios sino diálogos que persiguen mantener una posición de poder impo- 
niendo una opinión o una acción que ya se ha decidido previamente. A 
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veces, en los centros educativos se llama a las familias para entregar los 
informes de evaluación cada trimestre e intentar que “entiendan” el bajo 
nivel de aprendizaje de su hija o hijo sin preguntarles su opinión de por 
qué creen ellas que eso es así. Otras veces se planifican y se llevan a cabo 
reuniones de inicio de curso en las que se informa de la planificación del 
curso escolar pero no se contempla la posibilidad de que las familias opi- 
nen sobre la misma e introduzcan modificaciones. 


Al contrario, un diálogo igualitario conduciría a los claustros, por ejem- 
plo, a discutir con el alumnado y las familias las mejores metodologías 
para la enseñanza de la lectura y la escritura. Porque lo importante es el 
diálogo con todas las personas implicadas en el proceso de lecto-escritura 
de los niños y las niñas, y no imponer métodos que dividan al profesora- 
do más tradicional, de otros de tendencias más renovadoras. Pero tampo- 
co en estos casos podemos hablar de diálogo igualitario, porque el debate 
se limita a los y las profesionales, marginando al alumnado y a.sus fami- 
lias. De hecho, cuando las familias opinan sobre temas metodológicos, 
frecuentemente se las descalifica: “son carcas”. No se tiene en cuenta que 
las peleas metodológicas empeoran el aprendizaje. Bartolomé (1994) ya 
advierte que las discusiones entre los y las profesionales de la educación 
centradas en encontrar “el método” para aumentar los resultados académi- 
cos de estudiantes minoritarios, pueden reemplazar los diálogos en torno 
a las razones menos visibles pero cruciales de su fracaso escolar. La auto- 
ra también señala la necesidad de reducir las relaciones de poder en las 
mismas discusiones metodológicas, porque nuestro interés no debe ser 
otro que conseguir los máximos aprendizajes para todas las niñas y todos 
los niños, sin diferencias, y para ello necesitamos la opinión del propio 
alumnado y de la comunidad. 


Lo que ocurre es que muchas familias que no sólo no vienen a las asam- 
bleas, sino tampoco cuando se les llama a hablar de sus hijas e hijos están 
diciendo “¡no, hablar no!” a nuestros actos de habla coactivos o estratégi- 
cos. Una madre nos explicaba: “Si en el mercadillo hablan mal de mi hija 
la estiro de los pelos, pero cuando me llama la profesora, si voy, le tengo 
que decir que sí (aunque luego no lo hago), pues no voy”. 


Para tener una actitud dialogante que haga posible relaciones más dialógi- 


cas con los y las familiares, es necesario un “cambio de chip” en el profe- 
sorado. Las comunidades de aprendizaje, por ejemplo, se abren a la parti- 
cipación de todos los agentes educativos en una crecientemente estrecha 
colaboración. Los diferentes sectores se van motivando más para partici- 
par porque ven que tienen oportunidad de dialogar y porque ese diálogo 
genera mejora de los resultados académicos y de la convivencia. 


4.2. Inteligencia cultural 


Aula de sexto de primaria. Diecinueve chicos y chicas. Continuas 
situaciones de reto con el profesorado, En medio de las explicacio- 
nes del profesor en la pizarra, un. chico se levanta y le da una 
patada por la espalda. Éste, sin ni siquiera. girarse porque ya 
“está acostumbrado intenta devolvérsela, pero sin la misma agilidad. 

Un voluntario universitario que está en el aula, experto en resolu-. 
-ción de conflictos, consigue que ese chico p aprenda b baptante munge 
en un 1 ambiente de reto, a 


Al día siguiente entra en el aula otro voluntario, Joss, que n no. aghe 
que los contenidos se redactan en sustantivo y los objetivos. en 
infinitivo, ni que hay tres niveles de concreción curricular ni cómo 
se hace una programación de aula. Sin embargo, consigue más que 
el universitario con una sola frase: “Tú no eres gitano. Los gitanos 
“respetan a las personas mayores y tú no lo haces”. José es una per- 
sona de respeto dentro de la comunidad gitana. Sus palabras han 
impactado al alumno y se produce un cambio de actitud. 


Los saberes que José utilizó para resolver esta situación no los ha apren- 
dido en la universidad, no ha sido su inteligencia académica la que ha ser- 
vido para mejorar el clima de ese aula, han sido otros saberes, como los 
culturales, y otras habilidades, como las comunicativas, las que han con- 
seguido un cambio en el estudiante. Necesitamos la inteligencia cultural 
de personas de la comunidad para aumentar los aprendizajes de nuestros 
alumnos y alumnas y mejorar la convivencia en las aulas, en los centros 
educativos y en la relación de éstos con la comunidad. Si sólo tenemos en 
cuenta los saberes académicos y sólo valoramos estos conocimientos en 
las personas que se relacionan con el alumnado, estamos desaprovechan- 
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do muchos recursos que son muy útiles para conectar con la diversidad 
actual de los chicos y chicas y mejorar sus aprendizajes. Cuando miramos 
a la comunidad desde el concepto tradicional de inteligencia, que se limi- 
ta a reconocer sólo las habilidades y conocimientos que se adquieren 
como producto de la escolarización, estamos segregando a un buen núme- 
ro de personas que disponen de otros saberes culturales que son impres- 
cindibles para mejorar la calidad educativa en la sociedad de la informa- 
ción. Esta concepción tradicional de inteligencia no nos deja ver, por 
ejemplo, las capacidades de personas como José. 


En el ámbito del aprendizaje escolar, el concepto de inteligencia tradicio- 
nal medido a través del coeficiente intelectual (CI) ha creado graves eti- 
quetajes en el alumnado, conduciendo a muchas personas a un aprendiza- 
je de mínimos. Los diagnósticos psicológicos del coeficiente intelectual, 
realizados a través de tests de inteligencia estandarizados, han situado a un 
porcentaje elevado de niñas y niños “por debajo de la media”, sirviendo 
esa cifra en muchos casos como argumento para la planificación de una 
enseñanza de mínimos. Sin embargo, esta inteligencia académica no es 
más que el producto de la imposición de la valoración social de las formas 
de comunicación propias de los grupos privilegiados, que presentan esas 
formas como “inteligentes” y las de otros sectores como “deficientes”. 
Entre otras consecuencias negativas, ha conducido al desarrollo de 
muchas teorías del déficit. El término “déficit” determinaba el estado de 
“ausencia de alguna función” en la persona y la dificultad de recuperación. 
Afortunadamente, hoy sabemos que personas con resultados bajos en las 
pruebas estandarizadas que miden el CI no son en absoluto menos capa- 
ces, sino que simplemente obtienen una baja puntuación porque o no han 
asistido al centro educativo, o no han realizado con éxito algunos apren- 
dizajes escolares o simplemente se ponen nerviosas ante estas pruebas. 
Además, en esos tests se encuentra un sesgo cultural, ya que el tipo de pre- 
guntas y actividades se corresponden con las que se realizan en los siste- 
mas educativos de países occidentales, lo que coloca en situación de des- 
ventaja a unos grupos culturales respecto a otros. 


Por otra parte, si las habilidades a las que se refieren la inteligencia aca- 
démica son fruto de la enseñanza, esto implica que siempre es posible 
aprenderlas. No es cuestión de tener o no tener inteligencia académica, de 


ser o no ser inteligente académicamente, sino que se trata de algo que se 
aprende y que siempre es modificable y mejorable a través de la partici- 
pación en actividades educativas, no sólo en el ámbito formal sino tam- 
bién en el ámbito no formal. “La inteligencia” es un potencial cognitivo: 
es moldeable, se aprende, transforma y desarrolla en función de las opor- 
tunidades que se crean en cada contexto social y cultural. Estas oportuni- 
dades diseñarán una u otra trayectoria de interacciones, más o menos favo- 
rables para el aprendizaje y desarrollo de las habilidades que se incluyen 
en lo que se entiende por “inteligencia académica”. Los bajos resultados 
de niños y niñas de entornos desfavorecidos en tests de inteligencia como 
los de Binet o Weschler no se explican porque su cerebro sea diferente o 
por una herencia cognitiva deficitaria, sino porque disponen de menos 
oportunidades para el aprendizaje de esas habilidades concretas que mide 
el test. Tienen pocas interacciones académicas en su entorno familiar y 
comunitario, reciben bajas expectativas por parte del profesorado, están 
escolarizados y escolarizadas en programas educativos poco competentes 
y en centros educativos de baja calidad, etc. Además, desde este mismo 
punto de vista “interaccionista” o “contextualista”, venir de una familia 
con prestigio y académica, predispone a que las otras personas te vean de 
una determinada forma, por ejemplo, más inteligente, lo que ayuda a com- 
portarse como tal. 


Conocer los orígenes sociales e interactivos de la inteligencia debería ser- 
vir para transformar los entornos socioculturales de aprendizaje que ofre- 
cen menos posibilidades para el aprendizaje de algunos niños y niñas en 
entornos que aceleren el desarrollo de habilidades implicadas en el mundo 
académico. Y en el caso concreto de los centros educativos, esta caracte- 
rística tendría que conducirlos a responsabilizarse de la mejoras de los 
resultados de todos los niños y todas las niñas, también de aquellos y 
aquellas que en un momento puntual de su trayectoria pueden obtener baja 
puntuación en pruebas estándares de inteligencia o peores resultados esco- 
lares. Este compromiso tiene que basarse en las evidencias mostradas por 
la investigación científica acerca de la posibilidad de cambio de esos 
resultados; además de reconocerse que el CI no es determinante del éxito 
académico. Conocemos a personas que obtuvieron bajas puntuaciones en 
tests de inteligencia cuando cursaban educación primaria, lo que condujo 
a psicólogos y psicólogas a orientarlas hacia formación no académica, y 
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sin embargo han sido premiadas por obtener los mejores expedientes en la 
universidad y han conseguido prestigiosas becas. Ya hemos comentado 
también que brillantes científicos como Einstein no obtenían precisamen- 
te resultados excelentes en los centros educativos. 


Esto nos indica que no podemos etiquetar al alumnado de “poco inteligen- 
te” porque en un momento puntual de su historia académica haya presen- 
tado dificultades en resolver una actividad concreta que está descontextua- 
lizada de la vida cotidiana, que responde a los saberes dominantes dentro 
de una determinada cultura y grupos sociales y que tiene una funcionali- 
dad muy concreta. Cuando un niño o niña realiza un test de inteligencia 
no está sola con sus capacidades cognitivas, sino que lo hace con senti- 
mientos y emociones que le dan la confianza necesaria para poner a 
prueba esas capacidades o, al contrario, le ponen tan insegura que le blo- 
quean hasta el límite de poder quedarse en blanco. Todo el espectro de 
factores motivacionales y afectivos que el niño o niña lleva consigo en 
ese momento, escapan a ser medidos por el test y, sin embargo, pueden 
estar pesando más que la dimensión cognitiva. La ansiedad o el miedo a 
fracasar en el test pueden ser tan grandes que bloqueen a un niño o niña 
que en la cotidianeidad del aula resuelve problemas altamente comple- 
jos. Cuando los resultados son negativos, la etiqueta interiorizada de 
“poco inteligente”! puede llegar a hacer realmente menos capaz al alum- 
no o alumna, porque acaba respondiendo a las bajas expectativas sobre 
ella. La conceptualización de persona dialógica de Mead (1973) es muy 
útil para comprender estas situaciones. 


Por otra parte, los tests de inteligencia miden lo que un o una estudiante 
puede hacer por sí sola, pero no lo que es capaz de llegar a hacer con la 
ayuda de sus compañeros y compañeras y de otras personas adultas. 
Vygotsky (1996) ya criticaba este aspecto en El desarrollo de los procesos 
- psicológicos superiores. En las actuales sociedades dialógicas, instrumen- 
tos que informan de lo que uno o una es capaz de hacer individualmente 
no son los más necesarios. Por ejemplo, en el ámbito laboral, cada vez más 
se buscan personas que sean capaces de colaborar con otras para resolver 
problemas, y en muchas empresas el trabajo se organiza por equipos. Esto 
significa que es inteligente también quien sabe cómo aprovechar los sabe- 
res y las habilidades de los y las demás para resolver el problema al que 
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él, ella o el grupo se enfrenta, y además sabe seleccionar las herramientas 
y artefactos culturales que mejor ayudan a cumplir ese fin. Volviendo a 
Einstein, él tampoco habría llegado a elaborar sus teorías sin la ayuda de 
otras personas. En la escuela, era su compañero quién cogía los apuntes 
que luego él estudiaba. Algunos autores y autoras hacen referencia a este 
poner a disposición de la comunidad nuestros propios saberes y cómo así 
utilizamos recursos cognitivos que están fuera de nosotros y nosotras, en 
otras personas o herramientas, para resolver eficazmente problemas a los 
que nos enfrentamos individual y colectivamente. En este sentido, se 
habla de inteligencia distribuida (Pea, 1993; Wertsch, 1998). 


Tampoco los tests tradicionales de inteligencia evalúan la capacidad de 
la persona de ponerse en el lugar del resto de personas con las que se 
relaciona en una determinada situación, capacidad esencial para cualquier 
actividad humana considerando la dialogicidad constituyente de la perso- 
na. Mead (1973) señala que “ponerse en el lugar del otro” es la parte 
sustancial de la inteligencia humana, y no un tipo de inteligencia (“inteli- 
gencia social”). Para Mead (1973), la naturaleza misma de la inteligencia 
es social: “Toda la naturaleza de la inteligencia es social hasta la médula 
—de que este ponerse uno en el lugar de los otros, esta adopción de uno de 
los papeles o actitudes de los otros, no es simplemente uno de los distin- 
tos aspectos o expresiones de inteligencia o de conducta inteligente, sino 
que es la esencia misma de su carácter” (p.172-173). Cuando los niños y 
las niñas trabajan en equipo, dialogan sobre los contenidos de la actividad 
de aprendizaje, y aun más cuando lo hacen con la ayuda de personas adul- 
tas con las que se relacionan en contextos diferentes, desarrollan esta 
capacidad de “adoptar la actitud del otro” que hace más eficaz la 
propia conducta. 


Otro problema con la inteligencia académica es que a menudo se ha 
valorado la capacidad general de una persona en función exclusivamente 
de sus conocimientos académicos. Pero, afortunadamente, hace años 
que vienen proliferado a nivel internacional muchas investigaciones que 
reconocen la existencia de más inteligencias. Cattell (1971) diferenció 
entre inteligencia fluida e inteligencia cristalizada. Mientras la inteligen- 
cia fluida hace referencia a capacidades universales ligadas al desarrollo 
neurológico, la inteligencia cristalizada supondría la selección y uso 
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de algunas de las habilidades cognitivas incluidas en la inteligencia 
fluida para resolver actividades de la vida cotidiana. El uso de unas capaci- 
dades y habilidades cognitivas y no de otras, o el grado de su uso, está 


relacionado con las necesidades que se van presentando en cada contexto 
social y cultural. 


Wagner y Sternberg (1986) diferenciaron entre inteligencia académica (la 
que se aprende y utiliza esencialmente en contextos académicos) e inteli- 
gencia práctica (la que se utiliza y se aprende en contextos cotidianos). 
Howard Gardner (2003) propone la teoría de las inteligencias múltiples, 
donde hace referencia a nueve inteligencias: inteligencia lingúística, inte- 
ligencia lógico-matemática, inteligencia musical, inteligencia corporal- 
quinestésica, inteligencia espacial, inteligencia intrapersonal, inteligencia 
interpersonal, inteligencia naturalista e inteligencia espiritual. Todas las 
personas poseemos de forma natural las nueve inteligencias, y las desarro- 
llamos más o menos en función del contexto cultural y de las actividades 
a las que dedicamos más tiempo. Gardner señala cómo todas las inteligen- 
cias son igualmente importantes, lo que ocurre es que el sistema educati- 
vo no las trata a todas por igual, sólo valora la inteligencia lingüística y la 
inteligencia lógico-matemática, invisibilizando las otras siete inteligen- 
cias. Uno de los aspectos más interesantes de la definición de “inteligen- 
cia” de Gardner (1983) como la capacidad de resolver problemas o elabo- 
rar productos que sean valiosos en una o más culturas, es precisamente la 
dimensión intercultural de la misma. En sociedades multiculturales, una 
persona ya no es inteligente por hacer algo que sea valioso sólo para su 
comunidad cultural sino que la inteligencia ya supone ser capaz de resol- 
ver problemas teniendo en cuenta los puntos de vista de otras culturas, de 
forma que los resultados que se alcancen tengan validez universal. 


La teoría triárquica de la inteligencia de Sternberg (1990) establece que 
la inteligencia puede ser entendida como la suma de componentes de pro- 
cesamiento de información aplicados a experiencias relativamente nuevas 
que posteriormente son automatizados en orden a servir a tres funciones 
en el medio: adaptación a, selección de y configuración de ese medio. La 
teoría triárquica de la inteligencia establece que tenemos una inteligencia 
analítica, una práctica y una creativa. Las tres inteligencias son necesarias 
para resolver los problemas que las personas nos encontramos a lo largo 


de toda nuestra vida pero, según el autor, es posible que algunas personas 
desarrollen un componente más que otro. De nuevo, Sternberg también 
señala que el contexto en el que la persona se desenvuelve juega un papel 
importante en el desarrollo de diversas y diferentes habilidades en el 
campo analítico, práctico y creativo. 


Por su parte, Cole y Scribner (1977) estudiaron los procesos cognitivos en 
diversos contextos socioculturales y mostraron que en cada contexto las 
habilidades tienen evoluciones y desempeños diferentes pero en todo caso 
perfectamente adaptados a la comunicación y a las necesidades de trabajo 
y de la vida cotidiana. No se pueden comparar, como se hace en los tradi- 
cionales tests de inteligencia, habilidades ni evoluciones concretas si no es 
en el marco global de cada grupo sociocultural. Pero al mismo tiempo, 
Cole y Scribner (1977) muestran cómo no es posible encontrar diferencias 
entre culturas ni entre ningún grupo en las estructuras o capacidades cog- 
nitivas básicas: “Una importante implicación que tiene este enfoque para 
la labor transcultural consiste en que es difícil hallar diferencias culturales 
en los procesos cognoscitivos básicos (...) No hay evidencia alguna en nin- 
guno de los tipos de investigación analizados de que algún grupo cultural 
carezca por completo de un proceso básico como la abstracción, o el razo- 
namiento deductivo, o la categorización. (...) Nos es útil aquí el concepto 
de sistema funcional: podríamos partir de la hipótesis de que los factores 
socioculturales desempeñan un importante papel sobre cuál de los proce- 
sos (la representación visual o verbal, por ejemplo) opera en una situación 
determinada y qué papel realiza en el desempeño total (...)” (p.190). Estos 
estudios de Cole y Scribner significaron una revolución para el desmante- 
lamiento de prejuicios racistas en relación con la capacidad de determina- 
dos grupos culturales y étnicos como las personas afroamericanas en 
Estados Unidos y las personas gitanas en nuestro contexto, prejuicios en 
base a los cuales se ha justificado su fracaso escolar. 


Así mismo, otros trabajos de Scribner (1988) con población adulta 
desmienten la idea de que la inteligencia disminuya con la edad. Al 
contrario, en la etapa adulta aumentan el número y la calidad de 
conocimientos y habilidades vinculadas a la vida cotidiana, como 
resultado del aumento de las experiencias vitales. En esta misma línea, 
la idea de socialización secundaria (Berger y Luckmann, 1968) cuestiona 
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que el proceso de socialización dure sólo hasta la adolescencia, seña- 
lando que las personas nos estamos continuamente socializando y reso- 
cializando a lo largo de toda la vida a través de nuevas relaciones y 
nuevos entornos. 


En general, todos estos trabajos muestran la vinculación entre “inteligen- 
cia” y experiencia, e inteligencia y contexto socio-cultural, de forma que 
una persona puede ser muy hábil en un determinado contexto y en otro no 
serlo, en función de las exigencias que presenta cada contexto social y 
cultural y de la experiencia de la persona con las mismas. Lo que en una 
determinada cultura es muy valorado puede no serlo en otra, o lo que una 
persona de un determinado grupo social necesita saber o hacer es diferen- 
te de lo que el entorno le exige a otra persona de otro grupo social o 
cultural. Todas las personas serían, según estas explicaciones, inteligentes 
en su contexto y disponen de la capacidad de aprender nuevas habilidades 
que son requeridas y valoradas en nuevos contextos y volverse igual de 
competentes en ellos. 


La reformulación de la idea tradicional de inteligencia también supone 
repensar lo que se entiende por código lingúístico elaborado y código 
lingüístico restringido (Bernstein, 1993). El código lingüístico elaborado 
es el lenguaje académico, el lenguaje que se utiliza y aprende en con- 
textos escolares y académicos. Normalmente, los tests de inteligencia 
están escritos en un código lingúístico elaborado y evalúan si el o la 
estudiante dispone también de este código. Tener un lenguaje elaborado 
se equipara a ser más o menos inteligente, lo que no sólo hacen los tests 
de inteligencia sino también las asunciones cotidianas sobre cómo es y 
habla una persona “inteligente”. Sin embargo, y como los estudios sobre 
análisis del discurso demuestran (Gee, 2005), en ocasiones el código “ela- 
borado” (escolar o académico) se utiliza porque distancia al hablante de 
las interacciones y las experiencias de la vida cotidiana. Sin embargo, el 
código “restringido” expresa a menudo que las experiencias sociales y 
culturales de la persona no son restringidas sino ricas, y por ello el habla 
está repleta de referencias a interacciones concretas. Así, el código lin- 
gúístico elaborado no informa de la “inteligencia” de la persona, sino de 
su socialización académica, pudiendo esa misma persona no tener un 
comportamiento “inteligente” en situaciones que precisan de experiencias 


no escolares. Además, algunas personas académicas pueden utilizar el len- 
guaje académico/abstracto de forma estratégica, al no disponer de conoci- 
miento experiencial sobre el tema del que se habla (Gee, 2005). 


Asimismo, con la idea tradicional de inteligencia que limita la competen- 
cia de un individuo a la resolución de determinadas tareas académicas 
(que además son importantes en el marco de la cultura mayoritaria), 
se genera desconfianza en la posibilidad de adquirir destrezas académicas 
por parte de quienes han desarrollado sus capacidades en ámbitos no 
escolares. Este sería el caso, por ejemplo, de muchos de los y las fami- 
liares de nuestro alumnado que no son académicas. Para que estas per- 
sonas logren la necesaria autoconfianza para aprender, es importante 
sustituir esas concepciones por alternativas que ya están suficiente- 
mente demostradas. 


Todas estas investigaciones socio-culturales sobre la inteligencia son 
importantes pues, al ligar la inteligencia a la promoción de algunas habi- 
lidades en determinados contextos socioculturales, desmienten que unos 
grupos culturales, occidentales, europeos o americanos y de clase media 
sean “la norma” y más inteligentes que otros. Un niño que en Europa 
puede obtener una puntuación en el WISC de 120 y se le calificaría de 
poseer una inteligencia brillante, puede tener muchas dificultades en la 
resolución de tareas cotidianas en Sudáfrica o en la India. El desarrollo de 
determinadas habilidades y el nivel de conocimientos respecto a algo que 
allí necesita puede ser mayor que el nivel que aquí ha adquirido. Pero rápi- 
damente en interacción con personas de ese nuevo contexto, alcanzará el 
aprendizaje necesario. El gran mérito de estos trabajos ha sido dar status 
científico a una evidencia: personas consideradas torpes en ambientes aca- 
démicos pueden demostrar grandes capacidades en contextos laborales o 
familiares y viceversa. Todas las personas tienen las mismas capacidades 
para participar en un diálogo igualitario, aunque cada una puede demos- 
trarlas en ambientes distintos. Las políticas de reconocimiento y acredita- 
ción de la experiencia suponen un avance en este sentido. 


Considerando todo esto, en el aprendizaje dialógico hablamos de inteli- 
gencia cultural, en la que no sólo se considera la inteligencia académica 
sino también otros dos tipos de inteligencia: inteligencia prácticd e inte- 
ligencia comunicativa. Vygotsky (1995, 1996) aplicó el concepto de 
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inteligencia práctica a lo que los niños y las niñas aprenden haciendo, 
considerando que la inteligencia práctica y el habla son funciones com- 
plementarias. Scribner (1988), siguiendo la línea transcultural de 
Vygotsky, demostró que las personas adultas realizan en sus actividades 
diarias operaciones cognitivas equivalentes a las desarrolladas en los cen- 
tros educativos durante la infancia y adolescencia. La concepción de inte- 
ligencia cultural recoge todas esas aportaciones en el marco del diálogo 
igualitario, clarificando que todas las personas de cualquier edad tienen 
unas capacidades de lenguaje y acción que pueden ser desarrolladas a tra- 
vés de sus interacciones. En el importante artículo Head and Hand: An 
Action Approach to Thinking (1988) Scribner explica cómo desarrolla- 
mos los mismos esquemas mentales cuando trabajamos “con las manos”, 
en actividades de tipo manipulativo, que cuando trabajamos “con la cabe- 
za”, en actividades de tipo intelectual. 


Estos trabajos tienen que servir para revalorizar en los centros educativos 
los aprendizajes con los que los niños y las niñas, chicos y chicas llegan a 
la escuela o al instituto y que realizan en contextos no académicos. La ins- 
titución educativa debe tener en cuenta esa experiencia y conocimiento y 
no sólo el académico. La concepción de inteligencia cultural recoge todas 
esas aportaciones en el marco del diálogo igualitario, clarificando que 
todas las personas de cualquier edad tienen unas capacidades de lenguaje 
y acción que pueden ser desarrolladas a través de sus interacciones. 


En el caso de niños y niñas de entornos no académicos, si nos centramos 
en su inteligencia académica previa sin contar con otras capacidades de 
tipo práctico y comunicativo, la enseñanza que les ofreceremos estará cen- 
trada en los “déficits”, en lo que todavía no han aprendido. Si sólo nos 
importa la inteligencia académica, podríamos acabar diciendo que estos 
niños y niñas no tienen nada que aportar cuando llegan al centro educati- 
vo y Caer en el típico discurso de “no tienen base”. Es especialmente 
importante reflexionar sobre esto cuando nuestros centros educativos son 
cada vez más multiculturales y estamos respondiendo a esta multicultura- 
lidad desde un modelo educativo que se corresponde exclusivamente con 
la cultura mayoritaria. En cambio, si reconocemos la inteligencia cultural 
de todos los niños y las niñas podemos acelerar mucho sus aprendizajes 
incorporando el uso de todas sus habilidades. La inteligencia académica 
no es más importante que la inteligencia práctica. Pensemos, por ejemplo, 


en Rosa, profesora de universidad, y en Susana, mecánica en un taller. Si 
se me para el coche en la autopista y necesito ayuda, pensaré antes en 
pedir ayuda a Susana que a Rosa. 


En el aprendizaje dialógico nos centramos en las capacidades prácticas, 
comunicativas y académicas con las que cuentan todos los niños y niñas. 
Si partimos de los déficits enseñaremos de forma compensadora, mientras 
que si partimos de las capacidades enseñaremos de forma aceleradora. 
Centrarse en las capacidades y no en los déficits es uno de los principios 
de enseñanza en los centros educativos que tienen por objetivo los máxi- 
mos aprendizajes para todos los niños y todas las niñas (Elboj et al., 2002; 
Jaussi, 2002). 


El tercer tipo de inteligencia que configura la inteligencia cultural es la 
inteligencia comunicativa. Todas las personas tienen inteligencia comuni- 
cativa porque, como dicen Habermas y Chomsky, todas las personas 
somos capaces de lenguaje y acción y estamos dotadas de forma innata 
para la producción de lenguaje. Este tipo de inteligencia es un instrumen- 
to fundamental para resolver situaciones que una persona en solitario 
puede no ser capaz de solucionar con la inteligencia práctica o académica. 
Por ejemplo, cuando compramos una nueva lavadora, normalmente pocas 
personas (desde la inteligencia académica) leen el libro de instrucciones 
para saber cómo poner el programa de ropa blanca y el de color, y también 
pocas empiezan a probar apretando botones desde su inteligencia prácti- 
ca. Cada vez somos más quienes lo preguntamos directamente al instala- 
dor utilizando habilidades comunicativas. Los y las familiares tienen inte- 
ligencia comunicativa que nos puede ayudar en las aulas y en otros espa- 
cios del centro a acelerar el aprendizaje de todos y todas. 


La inteligencia comunicativa incluye así la habilidad de utilizar el lengua- 
je y otras formas de comunicación para buscar la ayuda de otras personas 
y colaborar con ellas para resolver con éxito un problema. El aprendizaje 
dialógico reconoce esta inteligencia y promueve que los niños y las niñas 
se ayuden entre sí para resolver actividades, de forma que quienes tienen 
mayor habilidad en una tarea ayuden al compañero o compañera al que le 
cuesta más para que, finalmente, sean ambos quienes puedan resolver la 
actividad con éxito. Es por medio del lenguaje y desde una relación dialó- 


185 


186 


gica cómo la niña con mayor habilidad explica a su compañero el proce- 
so de resolución de un problema matemático y, cuando lo hace, asienta lo 
que ya sabe. Los compañeros y compañeras se ayudan utilizando un 
mismo lenguaje que facilita el acceso al nuevo conocimiento para el alum- 
nado con menor dominio de esa actividad. Por esto, una de las recomen- 
daciones basadas en el aprendizaje dialógico es organizar las aulas de 
forma que se promuevan las interacciones entre iguales. 


Sin embargo, tenemos que señalar también que las teorías sobre la plura- 
lidad de inteligencias se han utilizado negativamente en algunas ocasiones 
en la primera fase de la sociedad informacional, legitimando y ampliando 
la exclusión educativa y social. Decir que todas las habilidades son igual 
de válidas o que desde habilidades prácticas y comunicativas es posible 
acceder a los aprendizajes instrumentales es correcto, pero lo que no es 
cierto es que las habilidades académicas no sean muy importantes para 
salir de la exclusión educativa y social. Porque a pesar de que sea injusto 
y exclusor, las habilidades académicas (y los títulos que ésta facilita) 
siguen siendo un criterio de selección social, y lo que ha ocurrido es que 
éstas se han enseñado en muy diferente intensidad a los sectores incluidos 
y excluidos. Era frecuente que quienes disfrutaban de sus puestos de tra- 
bajo que sólo se conseguían con titulaciones y tenían hijos e hijas en cami- 
no de conseguirlos legitimaran la exclusión de esos títulos a las hijas e 
hijos de sectores desfavorecidos. Una cosa es valorar los saberes cultura- 
les y prácticos de los niños y las niñas, y de sus familias y toda la comu- 
nidad desde el punto de vista que esos saberes pueden ayudarnos mucho 
para aumentar los aprendizajes escolares de todo el alumnado (González, 
Moll y Amarti, 2005), y otra cosa es que utilicemos la valoración de otras 
inteligencias para legitimar la exclusión de los saberes y titulaciones aca- 
démicas de los sectores sociales desfavorecidos. El reconocimiento de los 
saberes prácticos y las habilidades comunicativas de nuestros y nuestras 
estudiantes no puede hacerse a costa del desarrollo de sus habilidades aca- 
démicas. Precisamente, durante la primera fase de la sociedad de la infor- 
mación, los currículums de la felicidad y la sociabilidad ponían el énfasis 
en habilidades no académicas para aquellos colectivos en riesgo, exclu- 
yendo los aprendizajes más académicos, lo que ha conducido al fracaso 
escolar de esos grupos. 


El concepto de inteligencia cultural (inteligencia académica, inteligen- 
cia práctica e inteligencia comunicativa) resulta útil en nuestra prácti- 
ca diaria para el trabajo con alumnado y familiares de otras culturas, 
estudiantes no tradicionales y personas adultas que están estudiando y 
que no han tenido una trayectoria académica típica. En la sociedad in- 
formacional y desde los centros educativos, si pretendemos superar la 
desigualdad que genera el reconocimiento exclusivo de las habilidades 
académicas y la exclusión de aquellas personas que no tienen acceso 
al procesamiento de la información, debemos reflexionar sobre qué 
tipo de habilidades se están potenciando en los contextos formativos y, 
si con ello, se facilita la interpretación de la realidad desde una perspec- 
tiva transformadora. 


Finalmente, si todas las personas tienen inteligencia cultural, muchas 
más de las que hemos imaginado tradicionalmente pueden ayudarnos en 
nuestra tarea educadora. Necesitamos la inteligencia cultural de personas 
como José, con quien introducíamos este principio, o de una madre 
sin estudios primarios que tiene una inteligencia comunicativa con la que 
es capaz de atraer la atención de niños y niñas de cuatro años en torno 
a una actividad de lectura mucho mejor que nosotros y nosotras. Muchas 
de estas personas vinculan los contenidos escolares con códigos y ex- 
periencias culturales que el profesorado no conoce y que, sin embargo, 
son cruciales para el aprendizaje. Gallimore y Tharp (1990), precisamen- 
te, señalan que los pensadores maduros conectan los conceptos que se 
enseñan en el centro educativo y los de la vida cotidiana como proceso 
básico de comprensión del mundo. En este sentido, la diversificación 
de personas adultas en los centros educativos contribuye significativamen- 
te a esa conexión. Estas personas permiten la alternancia entre el discurso 
especializado de cada ciencia que se enseña en el centro y el discurso 
de la vida cotidiana. Además, se ha estudiado (Lemke, 1982) cómo el tono 
de voz diferente con el que esas personas adultas introducen esta alter- 
nancia de discursos, el registro que utilizan, y otras características de 
su comunicación aumentan la atención de los y las estudiantes por la ac- 
tividad. Necesitamos, así, aumentar y diversificar las inteligencias adultas 
en las aulas. 
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4.3. Transformación 


Elena es una niña de seis años. Desde que empezó el proceso de 
aprendizaje de la lectura y escritura ha presentado dificultades y 
tiene una lectura bastante silábica, mostrando gran diferencia de 
nivel. con respecto al resto de sus compañeros y compañeras. Nunca 
“se ofrece como voluntaria para leer en voz alta. y no interviene en 


las actividades de comprensión que se realizan entre todo el grupo- 
clase. Hace unas semanas su madre ha empezado a asistir a activi- 
“dades de formación de familiares en el centro, concretamente a la 
formación < que se ofrece para sacarse el carné de conducir. Antes, el 


comedor del domicilio de Elena y su madre era sobre todo el lugar 


donde se cenaba y se veía la tele. Ahora, cuando llegan juntas del 
“colegio, se sientan en la mesa, Elena con los deberes escolares y su 


Elena que se anima a tesponder en o 
rupo-clase a algunas de las preguntas que 


o dele de 


“hace la profesora sobre la lectura que todos y todas han trabajado: 


(Lectura en el aula de vn texto. sobie o el | transporte público) 


Prolesora: “¿Alguien sabe lo que quiere. decir car a 


E Madre ¢ con el libro del carné gs conducir, La madre a veces le pre- 


Estas interacciones transformadoras de Elena con su madre en torno: 
a lectura sirvieron para. desbloquear. su proceso. de aprendizaje 
a lectura y la escritura. Gracias a la formación que inició. 
aadre y la confianza que ésta y la profesora depositaron en 
as capacidades de Elena, la niña inició un proceso de aceleración 
€ esarrollo de las habilidades implicadas en la lectura que 
dujo en poco empo a alcanzar el nivel del: resto de niños 


La idea de educación igualitaria orientada a la transformación social ha 
recibido críticas a lo largo del tiempo. Una de ellas ha sido que los sueños 
igualitarios no son científicos. La crítica al trabajo de Paulo Freire es un 
ejemplo. En este principio de transformación revisamos la antigua y 
actual ofensiva a la igualdad educativa y cómo, ciertamente, la educación 
puede contribuir a superar las desigualdades, como ya lo están demostran- 
do muchos centros educativos alrededor del mundo. 


4.3.1. La ofensiva a la transformación igualitaria de la educación 


La idea de la transformación igualitaria ha seguido un proceso de valori- 
zación y desvalorización a lo largo de la historia. El sueño de la transfor- 
mación para conseguir una sociedad y una educación igualitaria ha recibi- 
do descalificaciones desde posiciones muy reaccionarias que han asimila- 
do la utopía igualitaria a la no cientificidad. 


En la primera fase de la sociedad de la información, el sueño igualitario 
sufrió un fuerte ataque desde el objetivo de diseñar una sociedad encabe- 
zada por los sectores más privilegiados: con mayor poder adquisitivo, titu- 
laciones académicas e inserción en el mercado laboral. Mientras se forma- 
ba a esos colectivos para dirigir la nueva sociedad, enfocándolos a la 
obtención de títulos universitarios, a los otros grupos se les preparaba para 
ocupaciones muy precarias o para el salario social con los itinerarios edu- 
cativos con menos contenido académico. Esa sociedad de la información, 
con profundas desigualdades, requería también formar desigualmente a 
sus ciudadanos y ciudadanas, a través de un currículum de la competen- 
cia y el esfuerzo para aquellos sectores más privilegiados y que ya estaban 
socialmente incluidos, y un currículum de la sociabilidad y de la felicidad 
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para los grupos sociales más vulnerables, en riesgo de exclusión o ya 
excluidos. A medida que se avanzaba en el nivel educativo se agudizaban 
las diferencias entre los sectores que más tarde quedarían contempladas en 
la sociedad: un sector con las hijas e hijos de familias de mayor nivel 
socioeconómico, de familias académicas, y otro sector sin preparación 
suficiente para insertarse en el mercado laboral de la sociedad de la infor- 
mación, mayormente de familias no académicas y de nivel socioeconómi- 
co bajo, así como de grupos culturales no hegemónicos. 


Durante esos años, las opciones igualitarias no sólo de los científicos y las 
científicas sino también del profesorado fueron descalificadas diciendo al 
primer grupo que no entendían cómo funcionaba la sociedad y las institu- 
ciones educativas, y al segundo que estaban perdiendo el tiempo. Fue la 
época en la que Paulo Freire fue muy criticado. Junto a él, otros autores y 
autoras que abogaban por la lucha contra las desigualdades desde el cen- 
tro educativo fueron calificadas de poco realistas y soñadoras. La ofensi- 
va cultural del modelo darwinista lanzó dos ataques a las ciencias de la 
educación progresistas diciendo que: “los objetivos igualitarios no sirven 
de nada”, y que “las soñadoras y los soñadores no son buenos profesiona- 
les ni científicos”. 


Las teorías de la reproducción (Bowles y Gintis, 1985; Baudelot y 
Establet, 1976; Bourdieu y Passeron, 1977) sirvieron para fortalecer la pri- 
mera premisa, estableciendo que “la escuela no es responsable de las des- 
igualdades sociales y no las cambia”. Ese fue el título de un capítulo en el 
libro de Gras (1985). Ese capítulo tendría que haber sido la traducción fiel 
del informe que Jencks (Bane y Jencks, 1972) hizo en EEUU y que tituló 
“Schools and equal opportunities”, donde se explicaba que la institución 
educativa cambia las desigualdades en un porcentaje muy poco significa- 
tivo. El informe decía que el resto del porcentaje dependía de otras cosas 
más allá del centro educativo. El documento era un buen instrumento para 
acabar con todas las reformas educativas progresistas impulsadas por 
movimientos sociales con sueños igualitarios como los de Martin Luther 
King. Pocos meses después, en la Harvard Educational Review, apareció 
la “Black Response” (respuesta negra). Muchas autoras y autores empeza- 
ron a publicar los errores que había en el Informe de Jencks demostrando 
su poca rigurosidad científica. A este movimiento se sumaron también un 


buen número de autores y autoras afroamericanas. Pero, a diferencia de 
los trabajos reproduccionistas, la “Black Response” no se tuvo práctica- 
mente en cuenta. Más tarde, en el 1979, Jencks publicó un nuevo libro 
Who gets ahead?, reconociendo algunos errores del informe. Las ciencias 
de la educación de aquel momento y todas las que se han desarrollado más 
tarde están de acuerdo en que “la educación no sólo colabora en la supe- 
ración de desigualdades, sino que en sectores desfavorecidos es una de las 
mejores formas de hacerlo”. 


El segundo ataque de los reproduccionistas de la primera fase de la socie- 
dad de la información fue decir que las autoras y los autores soñadores no 
eran buenos profesionales ni científicos. Precisamente quienes decían esto 
eran los menos científicos. El caso de Althusser es un ejemplo. En 1969 
Althusser escribió Para leer El Capital, que compraron personas en todo 
el mundo que prefirieron leer ese libro a la más extensa obra original de 
Marx. Lo grave de esto es que muchas personas se han formado en tesis 
althusserianas como, por ejemplo, el modelo de la reproducción, que equi- 
vocadamente dice que los centros educativos no pueden hacer ninguna 
contribución a la superación de las desigualdades. 


Lejos de todo rigor científico, el trabajo de Althusser consistió en inven- 
tar algo que nunca existió para desprestigiar las opciones de lucha contra 
la desigualdad. Y así lo reconoció años más tarde, cuando escribió El por- 
venir es largo (Althusser, 1992). En ese libro Althusser (1992) reconocía 
que había escrito Para leer el Capital sin haber leído “El Capital: Acababa 
de publicar eufóricamente La Revolución teórica de Marx y Para leer “El 
Capital”, aparecidos en octubre. Me vi preso de un increíble terror ante la 
idea de que aquellos textos me mostrarían desnudo frente a un público 
muy amplio: completamente desnudo, es decir tal y como era, un ser todo 
artificios e imposturas, y nada más, un filósofo que casi no conocía nada 
de la historia de la filosofía y casi nada de Marx (del que ciertamente había 
estudiado de cerca las obras de juventud, pero del que sólo había estudia- 
do seriamente el Libro I de El Capital, en el año 1964 en que dirigí aquel 
seminario que desembocaría en Para leer “El Capital””” (p.196-197). Se 
presentaba como científico escribir sobre lo que no se ha leído. Hay 
muchos Althusser y clarificar sus errores y sus actitudes supone estar dis- 
puestas a aguantar todo tipo de difamaciones de quienes no tienen argu- 


192 


mentos científicos ni sociales. Pero no hacerlo, supone colaborar con la 
situación de exclusión educativa y social que viven muchas niñas y niños. 


Es frecuente pensar que las personas comprometidas con la superación del 
fracaso escolar son voluntariosas pero poco científicas, mientras que las 
intelectuales y científicas son las que se dedican a criticar los proyectos 
transformadores y a quienes los impulsan. El prestigio de esa forma de 
pensar proviene del apoyo que recibe de los poderes conservadores que no 
quieren que nada cambie, pero su contenido es radicalmente falso. 


Paz Gimeno (2003) realizó un ataque muy duro del libro Comunidades de 
aprendizaje (Elboj et al., 2002). Una de sus críticas era que las comunida- 
des de aprendizaje pretendían la inclusión de los niños y niñas de clases 
sociales bajas. En un forum abierto en Internet un gitano del barrio de La 
Mina de Barcelona le contestaba que, siendo funcionaria, no debiera criti- 
car que quienes estaban en el paro quisieran tener un puesto de trabajo. 
Criticar que las demás personas, las desfavorecidas, intenten llegar a lo que 
uno ya tiene es una postura increíblemente reaccionaria e inhumana; el 
capitalismo más salvaje es el que quiere mantener la exclusión de los sec- 
tores desfavorecidos. Son los sectores más reaccionarios de Europa los que 
quieren mantener a los inmigrantes fuera de nuestras fronteras, en lugar de 
posibilitar que quienes quieran se incluyan en nuestras sociedades. Presentar 
esa postura como si fuera crítica o revolucionaria puede ir bien para mante- 
ner la propia imagen en algunos ambientes a costa de perpetuar el fracaso 
escolar y la exclusión de las niñas y niños más desfavorecidos. 


Como tantas otras veces, ese ataque a los proyectos transformadores trata 
de reforzarse con una atribución de falta de base intelectual y científica. 
El artículo de Paz Gimeno (2003) trata de demostrar que los conceptos de 
Habermas que se usan en comunidades de aprendizaje están equivocados. 
Desgraciadamente, nuestro compromiso intelectual y humano con las 
decenas de miles de alumnos y alumnas de comunidades de aprendizaje 
nos obliga a demostrar que los errores teóricos no son de ese proyecto, 
sino de Paz Gimeno. Ella afirma en relación a las pretensiones de validez 
de Habermas que “Habermas las relaciona con los tres niveles diferentes 
sobre los que puede girar un discurso y los sintetiza como verdad, adecua- 
ción normativa y veracidad” (Gimeno, 2003, p.151). Tere Sordé, desde 


Harvard, le contestaba que cualquiera que consulte la página 44 del pri- 
mer volumen de la Teoría de la acción comunicativa (Habermas, 2001) 
puede ver que no hay tres pretensiones de validez sino cinco y que las tres 
relacionadas con el discurso no son las que señala Gimeno sino las 
siguientes: verdad, adecuación normativa e inteligibilidad. La veracidad, 
junto con la adecuación de los estandards de valor, no se refiere al discur- 
so sino a la crítica. 


Gimeno (2003) también afirma que “tampoco es correcta la distinción, 
atribuida a Habermas, entre pretensiones del discurso y pretensiones de 
poder. Habermas no establece esta diferencia de categorías” (p.149). 
También Sordé le recordaba que leyendo la teoría de la acción comunica- 
tiva se ve fácilmente el error de esa afirmación. Por ejemplo, en la página 
389 del primer volumen dice Habermas (2001): “Mientras que las preten- 
siones de validez guardan una relación interna con razones, prestando al 
papel ilocucionario una fuerza motivadora de tipo racional, las pretensio- 
nes de poder, para poder imponerse, tienen que venir respaldadas por un 
potencial de sanción” (p.389). 


En educación hay muchísimos y muchísimas profesionales que se entre- 
gan día a día a la mejora del aprendizaje y la convivencia de su alumna- 
do; en algunos casos lo hacen en proyectos de centro, en otros individual- 
mente en su aula. No se deben descalificar sus esfuerzos desde pretendi- 
das bases teóricas que no son tales. No creemos necesario señalar más 
errores para dejar claro que el ataque de Gimeno a comunidades de apren- 
dizaje no tiene base intelectual ni científica. 


En la primera fase de la sociedad de la información, la corriente postmo- 
derna llegó a plantear que los objetivos igualitarios no eran deseables, que 
no sólo no era posible superar desigualdades desde los centros educativos 
sino que no es positivo hacerlo. Era el momento de las tesis de Friedman, 
Pinochet, Tatcher, Reagan, Boyer, Conde... Estaba en su punto álgido el 
objetivo de selección de los mejores y la pacificación del resto, la cultura 
del pelotazo, el ataque al voluntarismo, el triunfo del corporativismo y la 
mediocridad intelectual que llevaba a presentar como críticas las tesis pos- 
testructuralistas sobre la diferencia y la deconstrucción que se basaba en 
autores nazis como Heidegger. 
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Pero aquellos y aquellas que criticaban la transformación igualitaria de la 
educación, no construían ninguna práctica educativa alternativa. 
Utilizando términos de Giroux (1990), su lenguaje de la crítica no iba 
nunca acompañado de un lenguaje de la posibilidad. Por esto, una de las 
formas de identificar rápido a aquellos que intentan destruir proyectos 
educativos democráticos, progresistas, científicos e igualitarios es pidién- 
doles que ofrezcan otros mejores que los que critican. Desgraciadamente, 
estos posicionamientos que atacan la igualdad y un aprendizaje de 
máximos para todos y todas existen todavía hoy. En la actualidad, incluso 
algunos discursos reproduccionistas y postmodernos se presentan como 
progresistas. Como hemos visto, una de las formas cómo lo hacen es a 
través de la crítica a los proyectos educativos que pretenden que todas 
las niñas y niños estén incluidos en la sociedad de la información, 
disponiendo de las habilidades y conocimientos que hoy en día son 


requeridos, argumentando que esto es reproducir un modelo de sociedad 
neoliberal y desigualitario. 


Para construir una sociedad de la información para todas las personas, es 
imprescindible que estén incluidas en ella aquellas personas que ahora no 
están o son prácticamente invisibles. Pero resulta fácil hacer esas críticas 
aparentemente progresistas cuando tú no eres quien te encuentras fuera de 
la sociedad de la información o tus hijos e hijas no tienen muchas proba- 
bilidades de quedar fuera de ella en un futuro próximo. Nuestra experien- 
cia con colectivos que sufren múltiples desigualdades dice que ninguna de 
las familias desfavorecidas quiere que sus hijos e hijas queden excluidas 
de la sociedad de la información actual a la espera de una sociedad de la 
información más igualitaria (Gómez y Vargas, 2003). Evidentemente sue- 
ñan con una sociedad más justa pero quieren luchar estando incluidas en 
ella, por ejemplo, teniendo un puesto de trabajo. 


Sin embargo, estas posiciones aparentemente críticas que dicen que “for- 
mar a los y las estudiantes con menos recursos para que “compitan” en la 
sociedad actual es adaptarse al sistema social dominante”, esconden en el 
fondo dobles discursos que reproducen el poder de quienes los emiten. 
Ésta es otra de las formas en las que se continúan presentando hoy los ata- 
ques postmodernos a las prácticas y a las teorías sociales y educativas 
igualitarias. Se trata de hablar por los grupos sociales más vulnerables, 


desde una actitud paternalista, como si las personas que sufren mayor 
exclusión y desigualdades no fueran conscientes de su situación y no 
supieran plantear alternativas para superarla. También se decía que 
Internet no se come y África necesita comer, y en un congreso sobre la 
sociedad de la información en Bamako (África), en el 2002, personas afri- 
canas contestaron a esta idea afirmando: “Aunque Internet no pe come, 
pronto, sin una economía basada en Internet, no se podrá comer”. 


El postmodernismo ha implantado socialmente también otras ideas que en 
la actualidad obstaculizan el desarrollo de proyectos educativos igualita- 
rios, como es la de señalar que aquello que funciona en otros lugares no 
es posible aplicarlo en nuestro contexto porque las diferentes característi- 
cas políticas, económicas, sociales y culturales distorsionan las mismas 
prácticas. Esa postura sirve de disculpa para seguir imponiendo a los niños 
y niñas prácticas que los someten a la exclusión educativa y social. Si ana- 
lizamos las experiencias educativas de más éxito alrededor del mundo 
vemos cómo existen una serie de principios teóricos y de prácticas educa- 
tivas que allá donde se han desarrollado, siempre han aumentado los resul- 
tados en el aprendizaje de los grupos más desfavorecidos y han mejorado 
la convivencia en los centros. 


Por otra parte, sigue siendo característico de estos “críticos” quejarse del 
mal funcionamiento del sistema y de las alternativas existentes, sin pre- 
sentar propuestas para cambiar la situación que denuncian. Esta ha sido 
una orientación central de la corriente postmoderna, el discurso fatalista y 
catastrofista de la influencia de un sistema corrompido contra el que nada 
se puede hacer. Esto lo hacen, por ejemplo, calificando como a 
“pobre argumento” el sueño por el que luchan cada día millones de profe- 
sores y profesoras y familias en todo el mundo. Ridiculizan así, como 
sucedió con Freire, a quienes se siguen ilusionando hoy con los discursos 
del éxito para todos, la calidad y la igualdad. Sin embargo, también hoy 
los principales autores y autoras en ciencias sociales y ciencias de la edu- 
cación se caracterizan precisamente por esa esperanza y sueño, y atacan la 
crítica acomodada que demuestra no sólo falta de ética sino también 
mediocridad intelectual y científica. En una entrevista realizada a Ulrich 
Beck, este señalaba que: “Los teóricos de la posmodernidad, del neolibe- 


ralismo y de la teoría de los sistemas (Luhmann), por ejemplo, que por 
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cierto se contradicen en todo, anuncian a golpe de trompeta, sentados en 
el butacón de su despacho, el fin de la política. Y todos Siguen este dicta- 
do. Todos, pero no la realidad. Es algo verdaderamente paradójico: darían 
ganas de echarse a reír si no fuera tan grave. Este enamoramiento de los 
propios límites mentales, que pretende encima imponerse teóricamente y 
erigirse en guardián de la verdadera ciencia, es algo que me saca de qui- 
cio y me deja sin voz al mismo tiempo (...). Entretanto, yo sigo en pos de 


mi objetivo, maravillosamente inalcanzable: pensar de i » 
(Alfieri, 2006). Pp nuevo la socieda 


Freire (1997), por su parte, identificaba estas acciones de crítica sin alter- 
nativa como acción anti-dialógica, ya que al apelar a las múltiples dificul- 
tades del sistema social y económico reproducían el poder. En lugar de 
sólo denunciar las estructuras de poder en los centros educativos y en la 
sociedad, Freire siempre optó por exponer acciones transformadoras de 
esas estructuras. Denunciar y anunciar, decía Freire, tienen que formar 
parte del mismo proceso. En esta misma línea crítica, Cummins (2002) 
señala que: “indudablemente, la forma más eficaz de oponerse a la perpe- 
tuación discursiva de las relaciones coercitivas de poder consiste en 
demostrar los resultados positivos de los programas que implementan una 
pedagogía transformadora” (p.277). Autores como Bruner han reconocido 
su admiración por Freire precisamente por saber combinar la excelencia 
científica con una gran confianza en todas las personas para cambiar el 
mundo y convertirlo en uno menos deshumanizador. 


4.3.2. La educación transforma las desigualdades sociales 


Los autores y las autoras más referenciadas por la comunidad científica 
internacional coinciden en otorgar a las personas individual y colectiva- 
mente la capacidad de transformación de la sociedad y de ellas mismas 
Lejos de la orientación de los autores y autoras reproduccionistas y de las 
corrientes postmodernas tanto de los 60 como actuales, estos y estas cien- 
tíficas de la educación, de la psicología y de la sociología de orientación 
transformadora o dialógica reconocen que la educación tiene una función 
fundamental en la superación de las desigualdades sociales. 


Vygotsky: transformar en lugar de adaptar 


Vygotsky desarrolló una psicología transformadora ligada a la acción en 
el contexto. Sus tesis hoy están presentes en muchos proyectos educativos 
igualitarios. Pero desgraciadamente, como hemos visto, a veces se ha pre- 
sentado un Vygotsky que llamamos “Vygotsky apócrifo”, un Vygotsky que 
nunca ha existido, como el “Marx maduro” de Althusser, un Vygotsky 
opuesto al real que en lugar de buscar la transformación abogaba por la 


adaptación. 


Las teorías dialógicas consideran que la compensación y la adaptación a 
la diversidad potencian el círculo cerrado de la desigualdad cultural. 
Mientras la adaptación, en el caso de entornos socioculturales pobres, 
genera más desigualdad, la acción transformadora en el contexto mejora 
los aprendizajes de esos niños y niñas. Consiguientemente, el aprendizaje 
dialógico aboga por la transformación de las condiciones contextuales de 
aprendizaje desde el principio de igualdad de diferencias y rechaza la 
adaptación a la diversidad. 


Una de las formas cómo el aprendizaje dialógico transforma el contexto y 
los niveles previos del alumnado es creando aulas inclusivas organizadas 
en pequeños grupos heterogéneos. De esta forma, una niña con menor 
nivel de conocimiento en el grupo interacciona con compañeras y compa- 
ñeros con mayor nivel en ese campo transformando su nivel de partida y 
el de sus compañeras y compañeros. Además, siguiendo a Vygotsky 
(1996), en el aprendizaje dialógico la enseñanza va dirigida a máximos y 
no a los niveles previos, porque la adaptación de la enseñanza a lo que la 
alumna o el alumno ya sabe no produce aprendizaje (p.137). 


La enseñanza transformadora es la que se dirige a la zona de desarrollo 
próximo. La enseñanza eficaz es la que parte de lo que el alumno o la 
alumna sabe hacer por sí solo o por sí sola (nivel de desarrollo real) y se 
propone llevarlo con ayuda de personas más hábiles hasta metas nuevas y 
más altas (nivel de desarrollo potencial). En el ámbito de la educación 
especial también en la actualidad se enfatiza esta dimensión transforma- 
dora, cambiando la orientación adaptadora a los déficits por una acción 
educativa globalizadora, e incluso señalando cómo los planteamientos de 
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atención a la diversidad que afectan a niños y niñas con necesidades edu- 
cativas especiales pueden llegar a legitimar las desigualdades que ya sufre 
este alumnado (Aguilera, 2004). El movimiento de escuelas inclusivas 
(Ainscow, 2001) es un ejemplo de esta orientación transformadora en el 
campo de la educación especial y las dificultades de aprendizaje, que enfa- 
tiza que la idea no es limitarse a intervenir individualmente con el o la 
estudiante, sino coordinar las acciones de los diferentes agentes educati- 
vos. En esta línea, Puigdellívol (2001) destaca cómo la inclusión es un 
proceso multinivel que, además de suponer la toma de decisiones curricu- 
lares en el equipo docente, implica la coordinación de los centros educa- 
tivos con las familias y la búsqueda compartida de recursos. 


En el aprendizaje dialógico, la transformación trasciende el centro educa- 
tivo y llega al entorno. El centro tiene que convertirse en un espacio más 
donde incrementar las interacciones de las niñas y los niños con otras 
personas adultas. Cuando el centro abre sus puertas a la comunidad, y 
ésta participa en el diseño y desarrollo del proyecto educativo e incluso 
en la intervención educativa directa, aumentan los aprendizajes y mejora 
la convivencia. Los cambios incluso suceden en al ámbito familiar. 
Cuando, por ejemplo, en los centros educativos se ofrece formación 
de familiares y las niñas y los niños y sus familias comparten espacios 
de aprendizaje en el hogar, los referentes del alumnado cambian y estos 
son, como hemos visto con Mead, un indudable potencial transformador 
de los aprendizajes escolares. 


“Tengo un sueño” 


A lo largo de la historia, los muy diferentes proyectos educativos que 
han mejorado la educación y la sociedad han tenido dos características 
comunes: el optimismo pedagógico y la utopía. No ha habido en la 
historia ningún proyecto educativo y social que haya mejorado la educa- 
ción y la sociedad que no haya partido de la utopía, del sueño. Todos 
los proyectos educativos que persiguen el cambio necesitan del aguijón 
utópico (Habermas, 1988). Freire (1997) ya decía que “la educación, en 
verdad, necesita tanto de formación técnica y científica como de sueños y 
utopía” (p.34). Sin un objetivo ilusionante no es posible la transformación. 
Sin el sueño de una mejora colectiva no es posible la actividad transfor- 


madora. ¿Qué nos mueve a las personas a implicarnos en un movimiento 
feminista o ecologista si no pensamos que “otro mundo es posible”? 


El sueño que conduce a una transformación igualitaria de la educación y 
de la sociedad es igualitario, como lo era el sueño de Martin Luther King. 
Suficientes desigualdades había producido la insistencia en la diferencia 
de los niños y las niñas afroamericanas y sus familias. El sueño de la 
comunidad afroamericana era un sueño de cambio igualitario. En el apren- 
dizaje dialógico, la utopía y el sueño son ingredientes fundamentales. Sin 
horizontes ilusionantes es difícil mejorar la educación. Es la ilusión de un 
futuro mejor lo que crea sentido para ir al centro educativo, y allí apren- 
der, enseñar y participar. Y es esa misma ilusión y la esperanza de mejo- 
res aprendizajes lo que transforma las expectativas del profesorado, las 
familias y el alumnado. Las expectativas de las personas con las que se 
relaciona el niño o la niña pueden aumentar o disminuir su aprendizaje y 
contribuir a la creación o a la crisis de sentido. Las expectativas que crean 
interacciones transformadoras surgen de personas ilusionadas por la edu- 
cación, que confían en su propia capacidad de mejorar con más personas 
los aprendizajes del alumnado y la calidad de la educación a través de su 
ámbito de acción educativa. Para el aumento del aprendizaje, las personas 
adultas que se relacionan con el alumnado tienen que hacerlo con la 
expectativa de que estos niños y niñas alcanzarán el mayor nivel de apren- 
dizaje porque disponen de las capacidades y de la curiosidad necesarias 
para hacerlo. 


Parte del efecto transformador que tiene la participación de personas 
como Carolina, a la que hacíamos referencia en apartados anteriores, es 
porque el día en que va al aula a ayudar a esos niños y niñas se despier- 
ta llena de energía. Ayudarles en su aprendizaje le hace mucha ilusión. 
En ocasiones pensamos que los y las estudiantes no se dan cuenta de esas 
cosas. No es cierto. Todos los alumnos y las alumnas perciben rápida- 
mente la ilusión o el desencanto en las personas que se relacionan 
con ellos y ellas, y lo reciben a través de las miradas, los tonos de voz, 
los gestos, el lenguaje, y todo el amplio espectro de formas comunicati- 
vas. Así como la ilusión de las personas adultas con las que se relacionan 
los y las estudiantes siempre conduce a querer saber y aprender más, 
el desencanto obstaculiza y desmotiva. En las comunidades de aprendi- 
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zaje, el alumnado, profesorado y comunidad sueñan el centro educativo 
que quieren, y en más de una ocasión hemos escuchado el siguiente 
sueño de niños y niñas de tres, diez o dieciséis años: “Que los profes 
vengan contentos a la escuela”. 


La ilusión, tan criticada durante el postmodernismo, es profundamente 
transformadora. Los ideales generan actitudes y emociones que conducen 
a la persona a actuar de una determinada manera y a relacionarse también 
de una determinada forma con las demás. Pero, además, las expectativas 
de las personas que son significativas para niños y niñas (profesorado, 
familiares, amistades) están relacionadas con la imagen que tienen de 
ellos y ellas, y esa imagen se transmite en las relaciones. De esta forma se 
configura el “mí” de Mead (1973); es decir, el nosotros creado a raíz de la 
imagen que de nosotros y nosotras nos devuelven las demás personas. Por 
ejemplo, el autoconcepto lector de Elena, con quien abríamos este aparta- 
do, su “mí” lector, se ha configurado desde los primeros días de clase y en 
las primeras interacciones en torno a material escrito con su familia en el 
domicilio, pero se sigue desarrollando y recreando cada día, en las nuevas 
interacciones que en torno a la lectura y la escritura tiene en el centro edu- 
cativo y en casa con su madre. Las interacciones que se explican al inicio 
de este apartado, son para Elena una fuente de transformación y creación 
de sentido en torno a la lectura. 


Las interacciones con personas importantes para los niños y las niñas 
generan diálogos internos entre el “yo” y el “mí”, entre el niño o la niña y 
las otras personas dentro suyo, configurando la personalidad que siempre 
estará sujeta a transformaciones en función del contexto de interacciones. 
El origen social de la persona hace que la personalidad nunca esté total- 
mente cerrada, sino abierta a continuas autotransformaciones. Y lo que es 
realmente importante para nosotros y nosotras es que esas autotransforma- 
ciones están directamente relacionadas con el tipo de interacciones que los 
chicos y las chicas tienen con personas como su profesorado. 


Cuando la práctica educativa diaria de todos los agentes educativos está 
guiada por el deseo de transformación de las dificultades en posibilidades, 
de la desigualdad en igualdad, de los bajos niveles de aprendizaje en máxi- 
mos aprendizajes, de los conflictos en solidaridad, de la exclusión en 


inclusión, etc., entonces tenemos más posibilidades de encontrar más y 
mejores soluciones a los obstáculos. Además, la orientación transformado- 
ra de nuestras acciones ayuda enormemente a superar la cultura de la 
queja, que pone grandes frenos a la transformación igualitaria de la edu- 
cación, y sustituirla por el lenguaje de la posibilidad y la cultura de la 
acción transformadora. 


4.4. Dimensión instrumental 


Hola. Me llamo Sara. Tengo 14. años. Soy la más pequeña de mi casa. 
Estoy estudiando 2° de ESO en el Instituto X del barrio Y. Me 
gustaría finalizar 4° de ESO pero creo que el nivel de mi instituto 
es deficiente. El que haya tantos niños gitanos baja el nivel académi- 
co y no sé a qué es debido. ¿Somos tontos? Yo creo que todos 
tenemos los mismos derechos, no ser disoriminados por perono e a 
una cultura distinta. 


Mi sueño. sería ir a la universidad y formamos le mejor r posible, 
Pienso que esto es muy importante para poder acceder al. mercado. 
laboral y sentirme realizada como mujer. Al ser gitana, pienso que las 
condiciones para mí no son iguales que para una niña no gitana. (...) 
(Fragmento de la carta que Sara' escribió para un encuentro de ado- 
lescentes y mujeres gitanas organizado en el da por la asociación 
gitana de mujeres Drom Kotar Mestipen). : 


Personas como Sara son sólo un ejemplo de cómo motiva el aprendizaje 
instrumental a los niños o niñas para ir al centro educativo. Sin embargo, 
sobre estudiantes como ella a menudo ha habido falsas creencias que les 
han condenado a un “currículum de la felicidad” (“tienen familias tan des- 
estructuradas que nos centramos en darles cariño”) con consecuencias 
muy negativas. Absentismo escolar, distanciamiento de las familias, des- 
motivación, problemas de conducta, etc., no están alejados de la exclusión 
programada que se realiza a estudiantes que por ser inmigrantes, gitanos, 
de barrios desfavorecidos o de familias no académicas se piensa que pre- 
fieren la marquetería y los bailes de salón a las ecuaciones, el inglés y la 
informática. Lo peor de esto es que estos prejuicios racistas hayan encon- 
trado apoyo en algunas teorías sobre el aprendizaje que han servido como 
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argumento “científico” para justificar acciones educativas exclusoras con 
estos niños y niñas. 


Autores como Ausubel (1989) han afirmado: “Debe concederse desde el 
principio que el niño culturalmente marginado manifiesta de manera 
característica poca motivación intrínseca por aprender” (p.427). Ideas 
como esta conducen a la reducción de los objetivos escolares para estos 
niños y niñas y a su sustitución por otros contenidos de carácter más ele- 
mental y lúdico. El mismo Ausubel (1989) da esta orientación: “La moti- 
vación académica de los negros y de otros alumnos marginados cultural- 
mente puede ser aumentada: (...) d) concentrándose en el dominio de des- 
trezas intelectuales básicas antes de introducirlos a materias más comple- 
jas, en lugar de recurrir a la práctica omnipresente de la “promoción social” 
(la cual produce estudiantes graduados preuniversitarios “funcionalmente 
ignorantes”)” (p.400). Con esto se defiende que no sólo no hace falta ense- 
ñarles contenidos instrumentales complejos a personas gitanas, inmigran- 
tes, afroamericanas, etc., sino que hacerlo no sirve de nada, desprestigian- 
do así la lucha de millones de familias y de educadoras y educadores por 
una educación que sirva para superar la desigualdad y acceder a la promo- 
ción social. 


Para el teórico del aprendizaje significativo, la idea de superar la exclu- 
sión a través de una formación de calidad no tiene sentido, porque aunque 
se les enseñen contenidos complejos estos estudiantes “marginados” aca- 
ban siendo “funcionalmente ignorantes”. Afortunadamente, estas teorías 
han sido muy criticadas en la actualidad por la comunidad científica inter- 
nacional en ciencias sociales, educativas y psicológicas, no sólo por ser 
racistas sino que autores y autoras del ámbito de la psicología sociocultu- 
ral han desmentido científicamente que exista ninguna vinculación entre 
cultura o nivel socioeconómico y motivación o inteligencia (Cole y 
Scribner, 1977). Cualquier asociación en este sentido está basada en pre- 
juicios racistas y clasistas que reproducen las desigualdades que sufren 
personas que no responden al perfil “hombre, blanco, occidental, de clase 
media y académico”. Autoras como Rogoff (1993) han señalado cómo la 
motivación o las ganas de implicarse en una determinada actividad de 
aprendizaje resultan precisamente de la participación en actividades que 
son realmente valoradas en el contexto social y cultural en que los niños 


y niñas crecen: “Los niños se implican activamente en la comprensión del 
mundo social, prestando especial atención a las acciones de las personas y 
a las actividades culturalmente valoradas” (p.263). 


Lo que la realidad nos muestra es que precisamente aquello que más nece- 
sitan las niñas y los niños de entornos desfavorecidos para superar la 
exclusión social o minimizar el riesgo de estar excluidos es una buena pre- 
paración académica que enfatice la dimensión instrumental del aprendiza- 
je. Esto no lo dicen sólo los análisis que realizan los y las expertas, sino 
que es lo que están pidiendo las familias de zonas más desfavorecidas. En 
las comunidades de aprendizaje las familias, independientemente de su 
origen cultural o su nivel económico, siempre tienen sueños muy altos en 
relación a la educación de sus hijos e hijas. Familias inmigrantes, gitanas 
o sin estudios sueñan que sus hijos e hijas al acabar la educación primaria 
“Sepan leer y escribir muy bien”, “sepan mucha informática”, “hablen 
muy bien inglés” o “que vayan muy bien preparados al instituto”. Así, la 
realidad desmiente lo que algunos autores y autoras han dicho sobre estas 
familias: “Muchos padres negros poseen escasa escolaridad y, por consi- 
guiente, son incapaces de apreciar su valor. Así pues, no apoyan, ni enér- 
gica ni activamente, el rendimiento académico elevado y tampoco les exi- 
gen a sus hijos estudio concienzudo o asistencia regular a la escuela” 
(Ausubel, 1989, p.422). Lejos de esto, en un estudio etnográfico sobre 
profesores y profesoras que enseñaban con éxito a estudiantes afroameri- 
canos, Ladson-Billings (1994) preguntó a los y las familiares de los y las 
estudiantes qué esperaban del profesorado en los centros educativos, y 
“ellos querían que los y las maestras ayudaran a sus hijos e hijas a tener 
éxito en las tareas académicas tradicionales (lectura, escritura, matemáti- 
cas y otras), y al mismo tiempo que dieran una educación que no alienara 
a sus hijos e hijas de sus casas, sus comunidades y su cultura” (1994, 
p.27). La misma prioridad de aprendizaje instrumental se encuentra entre 
las familias gitanas (CREA, 2000-2003). 


Precisamente lo que está generando absentismo en las familias en riesgo 
de exclusión social o de grupos culturales que sufren múltiples desigual- 
dades es un centro educativo que no prepara a sus hijos e hijas para 
incluirse con éxito en la sociedad de la información. Sería necesario que 
los autores y autoras que formulan teorías culturales lo hicieran en diálo- 
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go con los grupos afectados por esas teorías, de forma que se evitaran afir- 
maciones que, llevadas a la práctica, aumentan las desigualdades. 


Las mismas palabras de Sara, la estudiante con la que iniciábamos este 
apartado, o de todas las mujeres, niñas, madres y abuelas gitanas que se 
reúnen junto con ella para superar las dificultades que encuentran para 
acceder a estudios superiores, desmienten afirmaciones que se hacen 
sobre ellas: “Debe concederse desde el principio que el niño culturalmen- 
te marginado manifiesta de manera característica poca motivación intrín- 
seca por aprender” (Ausubel, 1989, p.427). Sara está muy motivada por 
seguir estudiando: “Me gustaría finalizar 4° de ESO (...). Mi sueño sería 
ir a la universidad.” Pero se encuentra con obstáculos que no tienen que 
ver con ella: “pero creo que el nivel de mi instituto es deficiente”. Sara 
relaciona esa deficiencia con su experiencia de haber estado escolarizada 
en un aula aparte dentro del instituto, en la que ha visto cómo mientras sus 
compañeros y compañeras del aula ordinaria de ESO trabajaban ecuacio- 
nes de segundo grado, ella se encargaba de cuidar el huerto escolar. 
Algunos de estos alumnos y alumnas manifiestan la sensación de “perder 
el tiempo”, por lo que prefieren quedarse en casa ayudando a sus familias 
antes que ir a la escuela o al instituto. Este currículum de la felicidad y la 
sociabilidad “desempodera” a los y las estudiantes desaventajados porque 
“limitando el currículum escolar a los problemas prácticos de la vida dia- 
ria, estas escuelas dejan el acceso a las habilidades de razonamiento críti- 
co sólo para aquellos y aquellas que ya estaban en situación aventajada” 
(Apple, 1996, p.103). En este sentido, Apple y Beane (1997) señalan que 
“un currículum democrático intenta ayudar a los y las estudiantes a adqui- 
rir conocimientos y destrezas en muchos aspectos, incluidos los que 
requieren el paso por las puertas de acceso socioeconómico” (p.35). 


En el caso de estudiantes de entornos sociales y culturales desfavorecidos, 
el énfasis en la dimensión instrumental del aprendizaje es todavía más 
importante, ya que tradicionalmente los objetivos de aprendizaje en esas 
áreas han sido muy reducidos. Por ello, a menudo, algunos programas 
curriculares progresistas que han enfatizado el conocimiento no instru- 
mental no han tenido apoyo en las comunidades sin privilegios, precisa- 
mente porque los aprendizajes instrumentales son imprescindibles para 


romper el círculo de la exclusión (Delpit, 1988; Apple y Beane, 1997). . 


En el estudio de aulas y centros educativos de éxito en la educación de 
niños y niñas afroamericanas Ladson-Billings (1994) señala cómo en esos 
centros el aprendizaje escolar es el objetivo número uno de toda la comu- 
nidad educativa. Así, en su teoría sobre pedagogía culturalmente relevan- 
te (Ladson-Billings, 1994, 1995), de los tres criterios que definen tal ense- 
ñanza el primero es el éxito académico de los y las estudiantes: “El foco 
de la clase debe ser instruccional. Aunque un aula es un lugar complejo y 
dinámico, la primera empresa debe ser enseñar. En aulas culturalmente 
relevantes, la enseñanza es lo principal” (1994, p.124). Incluso esta auto- 
ra señala cómo en una época de estandarización, mientras se 
critican y se trabaja por cambiar los aspectos negativos de las políticas 
educativas basadas en el testing, el profesorado tiene que asegurar que 
mientras esas políticas estén vigentes, los y las estudiantes en riesgo de 
exclusión pasan esos tests. 


Como Sara, todas los niños y niñas tienen curiosidad y ganas de conocer. 
Todos los niños y niñas, independientemente de su cultura, del nivel 
académico de sus familias tienen curiosidad por descubrir de dónde 
vienen las cosas, conocerlas y aprehenderlas. Freire (1997) describe este 
interés universal por el conocimiento como “curiosidad epistemológica: 
esa capacidad del ser humano de sorprenderse delante de las personas, 
de lo que ellas hacen, dicen, parecen, delante de los hechos y fenómenos, 
de la belleza y la fealdad, esta incontenible necesidad de comprender 
para explicar, de buscar la razón de ser de los hechos” (p.103). Wells 
(2001), por su parte, habla de una actitud generalizada en todos los niños 
y niñas para indagar en el conocimiento a través del diálogo. Todos y todas 
tienen de entrada una disposición favorable para el aprendizaje. Pero 
esa disposición puede ser truncada o reducida por una serie de factores 
externos a la niña o al niño, factores, que muchas veces, tienen que ver 
con el centro educativo, con la organización del aula, con la distancia entre 
las culturas de algunos alumnos y alumnas y la cultura académica, 
con estereotipos culturales, etc. En relación con este último aspecto, no se 
trata de que los chicos y las chicas inmigradas tengan menos capacidad o 
interés por aprender y ese sea el motivo de sus altos índices de fracaso. Al 
contrario, en el caso de los y las adolescentes inmigradas, sus perspectivas 
de futuro están en primer lugar determinadas por el sistema educativo; y, 
como a menudo las acciones inclusoras de los centros son deficientes, 
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este horizonte se ve truncado. Como Siguán (2003) señala, “es evi- 
dente que nuestros sistemas educativos deben acometer una renova- 
ción a fondo para asegurar tanto el respeto a las diferencias como el 
compromiso de todos por los principios éticos comunes y la responsa- 
bilidad compartida” (p.221). Además, el interés y la implicación activa 
del alumnado en el aprendizaje se consigue mostrando también interés 
por las experiencias y los valores que aportan al aula (Martínez y 
Montané, 1994). 


Es más caro llevar a un niño a la prisión que a la universidad. Vía de 
la prisión y vía de Yale 


No podemos desvincular el tipo de currículos que se ofrecen a los diferen- 
tes grupos sociales de sus posteriores oportunidades laborales y de inclu- 
sión social. Partiendo de esta relación, la Comisión Europea, en el Sexto 
Programa Marco de Investigación, dentro de la prioridad 7 (Ciudadanía y 
Gobernabilidad en la Sociedad del Conocimiento), destinó específicamen- 
te una convocatoria para la realización de proyectos de investigación 
sobre “estrategias educativas para la inclusión y la cohesión social y su 
relación con otras políticas”. La Comisión Europea ha establecido así que 
se desarrollen investigaciones que evalúen cómo la educación y la forma- 
ción, en interacción con otras áreas de política social, pueden superar las 
desigualdades sociales, la vulnerabilidad, la marginalidad y la exclusión y 
fortalecer la cohesión social, Así, no podemos separar las trayectorias 
escolares de inclusión o de segregación, de éxito o de fracaso, ni los currí- 
culums más o menos competentes, de la posterior inclusión o exclusión 
social del alumnado. 


Explicaremos esta vinculación entre inclusión y exclusión social y la 
dimensión instrumental del aprendizaje a través de un suceso que tuvo 
lugar hace unos años en una zona de marcha nocturna de Barcelona. Una 
noche un grupo de chicos atacó a otros dos, iniciando una pelea que acabó 
con la vida de uno de ellos. Sabemos que este tipo de hechos 
siempre tienen consecuencias muy negativas. La primera es, por supues- 
to, la muerte de una persona y el dolor causado a sus familiares y amista- 
des. Aquellos días los medios de comunicación hicieron mucha 
difusión del suceso, así como de las medidas que se decidieron poner 


en marcha para prevenir actos similares, como aumentar el número de 
policías patrullando la zona. 


Pero lo que más nos interesa es saber cuáles habían sido las trayectorias 
escolares de los dos principales acusados, dos hermanos, que aquí llama- 
remos Juan y Luís. Juan y Luís fueron a una escuela de su barrio. Como 
tantos otros, este centro vivió durante los años 80 y primeros 90 un 
aumento del fracaso escolar y de los problemas de convivencia. 
Profesionales sin formación científica propusieron la redistribución forzo- 
sa de los niños y niñas por diferentes centros educativos de la zona. Juan 
y Luís tuvieron suerte. Les tocó un centro educativo que tenía buena fama. 
Sin embargo, allí sufrieron la adaptación a la diversidad que tanto se 
defendía por entonces, es decir, grupos de nivel bajo, adaptaciones curri- 
culares fuera del aula, aulas fuera del centro, etc. Mientras uno tuvo algo 
más de “suerte” y se quedó siempre en los grupos de nivel bajo en el 
mismo centro, al otro de los hermanos, Luís, le sacaron a un aula de esco- 
larización externa para estudiantes conflictivos. En ese aula los contenidos 
de enseñanza de tipo más instrumental eran prácticamente inapreciables. 


Los diferentes estudios sobre las trayectorias escolares de personas en 
riesgo de exclusión social o que sufren mayores desigualdades muestran 
cómo su provisión escolar ha sido muy poco competente en lo referente a 
la dimensión instrumental del aprendizaje. En la mayoría de casos se trata 
de personas que han sido escolarizadas en grupos segregados dentro del 
mismo centro o fueron derivadas durante la educación secundaria a otras 
vías educativas más profesionalizadoras. El estudio de estas trayectorias 
es muy útil para evidenciar, por un lado, las prácticas educativas que con- 
ducen a la exclusión social y, por otro, las que aumentan la cohesión 
social. En este sentido, las trayectorias de segregación nos informan de 
tres prácticas concretas que reproducen las desigualdades y generan exclu- 
sión: los grupos homogéneos por nivel dentro del aula, las adaptaciones 
curriculares fuera del aula ordinaria y la escolarización especializada fuera 
del instituto. Estos son “los tres pasos de la exclusión”, o la contribución 
más “eficaz” que la educación puede hacer al aumento del fracaso escolar 
y al empeoramiento de la convivencia en los espacios educativos, en los 
“ambientes de marcha” y en el conjunto de la sociedad. 


207 


208 


Si lo que queremos es evitar la vía de la exclusión y trabajar para que 
todos los chicos y chicas tengan la posibilidad de llegar al máximo de 
aprendizaje y motivación, lo que tenemos que hacer es evitar todo tipo de 
segregación educativa. Por otra parte, y aunque no sea el primer argumen- 
to para acabar con la segregación, los estudios demuestran que sale más 
cara la vía de la exclusión que la vía de la universidad. Esta exclusión se 
legitima, además, con el lenguaje de serpiente: aquellos que impulsaron y 
mejor hablan de los espacios educativos segregados, nunca llevarían allí a 
sus hijos o hijas. Esta es una de las mejores formas de identificar esos 
espacios: nunca encontrarás allí a los hijos e hijas de quienes más los han 
defendido. Los dobles discursos (una cosa es lo que quiero para mis hijos 
e hijas y otra lo que quiero para los hijos e hijas de las demás personas) 
estuvieron muy presentes en la primera fase de la sociedad de la informa- 
ción, cuando se extendió la falsa idea de que la universidad era “una fábri- 
ca de parados”, Quienes extendieron esta idea eran las y los primeros que 
tenían un disgusto enorme si alguno de sus hijos o hijas no terminaba, 
como mínimo, el bachillerato. 


Todas las medidas de atención a la diversidad que relegan el objetivo de 
igualdad de resultados han ido en detrimento de la dimensión instrumen- 
tal del aprendizaje. Así, la adaptación a la diversidad ha sido incompatible 
con la igualdad, estancando a los niños y niñas con bajo nivel de partida. 
Las agrupaciones flexibles por ritmos, las adaptaciones del currículum 
individualizadas y de grupo, las unidades de adaptación curricular, las uni- 
dades de escolarización externa y compartida se han concretado en medi- 
das exclusoras que no han servido para aumentar el aprendizaje instru- 
mental de los colectivos que tradicionalmente han conseguido peores 
resultados en educación: “Estar en esos itinerarios bajos es sinónimo de 
menos atención e instrucción individualizada por parte del profesor/a. 
Siguiendo un tipo de profecía de autocumplimiento, estos y estas estu- 
diantes, que han recibido poca enseñanza, rinden a niveles más bajos. Su 
habilidad para rendir por encima de esos niveles está comprometida por- 
que han recibido menos atención. Así, continúan el círculo de bajo rendi- 
miento escolar que fue iniciado por las predisposiciones y los prejuicios 
de un profesor o profesora hacia ellos y ellas” (Ladson-Billings, 1994, 
p.59). Es más, no existe ninguna experiencia educativa en el mundo que 
haya demostrado que segregando a los niños y las niñas del aula o del cen- 


tro se mejora el aprendizaje y aumentan sus resultados. Como Apple 
(1996) ha destacado, esto es por lo que, a menudo, la política de adapta- 
ción a la diversidad tiene el peligro de convertirse en conservadora, por- 
que las pedagogías de la adaptación individual sustituyen a las pedagogí- 
as de la transformación social. 


Hay más datos que contradicen la idea que los grupos de nivel tienen efec- 
tos positivos. El informe PISA del 2003 (OCDE, 2004b), ya concluía el 
hecho que: “Como promedio entre los países de la OCDE, evitar la agru- 
pación por capacidades en las clases de matemáticas tiene un efecto posi- 
tivo general en el rendimiento de los y las estudiantes”: (p.258). Más 
recientemente, el informe PISA 2006 (OCDE, 2007, p.225) ha mostrado 
datos sobre las diferencias de resultados académicos de alumnado de 
escuelas que llevan a cabo la agrupación por nivel de aprendizaje y de 
aquellas que no lo realizan. Los resultados vuelven a confirmar lo ya esta- 
blecido en el Informe del 2003: la organización por grupos de nivel dismi- 
nuye los resultados de las escuelas donde esa medida se lleva a cabo. 


Interacción y dimensión instrumental del aprendizaje: los grupos 
interactivos 


“Me gustan los grupos interactivos porque trabajamos más” (Nouh, 12 
años?). 

“Trabajamos mucho más en menos tiempo que en una clase normal. Hay 
un profe para cada 4 ó 5, así aprendo más” (José, 11 años!0). 

”Prefiero los grupos interactivos porque trabajamos mejor juntos. Nos lo 
pasamos mejor” (Toni, 11 años!!). 


El máximo aprendizaje, se alcanza en interacciones heterogéneas. Como 
hemos visto en la primera parte del libro, esto ha sido sostenido teórica- 
mente por autores y autoras como Vygotsky (nivel de desarrollo poten- 
cial), Bruner (1988, 2000), Rogoff (1993), Wells (2001) y, en el caso de la 
alfabetización, por autores y autoras como Purcell-Gates (2003), Snow 
(Blum-Kulka y Snow, 2002) y Soler (2001, 2003). 


El aprendizaje dialógico se potencia en la diversidad de niveles, de géne- 
ro, de culturas, de formas de aprender, etc. Muchos centros educativos 
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están llevando a la práctica este planteamiento a través de una forma con- 
creta de organizar el aula y otros espacios de aprendizaje, los grupos inter- 
activos, que ya hemos explicado anteriormente. El resultado de esta prác- 
tica organizativa es que en una hora y media todos los niños y niñas de la 
clase han realizado cuatro actividades con la ayuda de sus compañeros y 
compañeras de grupo y de una persona adulta de la comunidad. De esta 
forma, todo el grupo trabaja más y con mayor motivación. 


Al ser un trabajo de tipo interactivo, se desarrollan habilidades de todo 
tipo (académicas, prácticas y comunicativas) y se resuelven problemas 
que muchos niños y niñas no habrían sido capaces de hacer en soledad así 
como se alcanzan resultados más complejos y elaborados. Todos los nive- 
les de partida se ven beneficiados de esta forma de aprender, Los niños y 
niñas con más nivel, al explicar lo que saben a sus compañeros y compa- 
ñeras afianzan lo que ya han aprendido, dándole más significado y sentido. 
Por otra parte, las implicaciones cognitivas del razonamiento verbal que 
utilizan para explicar al otro un contenido, sea éste de tipo conceptual o 
procedimental, son muy altas y complejas. Para conseguir una compren- 
sión compartida de la actividad entran en juego habilidades vinculadas a la 
metacognición, se dialoga consigo mismo/a y con la otra persona “dentro 
tuyo”, se prevé, se planifica y se selecciona la información y las estrategias 
de comunicación en función de las particularidades de la interacción, etc. 


El niño o la niña no sólo tiene que preocuparse de razonar en voz alta 
cómo ha resuelto un problema, sino que ese razonamiento está influencia- 
do por el objetivo de que el compañero o compañera comprenda ese con- 
tenido que él o ella ya sabe. En otras palabras, no tiene que explicar lo que 
sabe sino explicarlo de forma que la otra persona lo entienda. Para ello, 
tiene que ponerse en el lugar de esta otra persona, pensar qué es lo que ya 
entiende, qué parece no saber todavía, qué palabras pueden conectar más 
con su realidad y seleccionarlas para la explicación, etc. Este tener a la 
otra persona “dentro suyo”, el “otro generalizado” que hemos visto en 
Mead, supone la activación de una compleja serie de estrategias cogniti- 
vas que permiten a los y las estudiantes seleccionar la información (o 
conocimiento disponible) más adecuada para cada interacción. Esto signi- 
fica seleccionar qué explicar y cómo en función de las características del 
interlocutor o interlocutora, las características del conocimiento que se 


quiere que la otra persona comprenda y las características del contexto 
sociocultural en el que se produce la interacción. En este tipo de interac- 
ciones comunicativas la racionalidad comunicativa y la dimensión instru- 
mental van unidas. 


Por otro lado, la misma tarea de explicarse para hacerse entender condu- 
ce también a un profundo desarrollo de habilidades de tipo comunicativo. 
El lenguaje oral mejora tanto a nivel de forma como de contenido. 
Mejoran, por ejemplo, la entonación y la estructuración del discurso y se 
observa cómo este avance ocurre porque aumenta el sentido de la comu- 
nicación misma. La explicación tiene un objetivo claro y solidario: que el 
otro compañero o compañera también aprenda. Es importante subrayar los 
beneficios tanto para el o la estudiante más hábil en la solución de esa 
tarea como para la menos hábil puesto que a menudo, en los contextos 
educativos escolares se ha despreciado el aprendizaje entre iguales por el 
miedo a que el alumno o la alumna más hábil no aprenda. Rogoff (1993), 
en sus estudios de las interacciones entre niños y niñas, y entre niños y 
niñas y personas adultas en torno a tareas cotidianas, señala al respecto 
cómo “el cambio puede ser simétrico en la interacción entre iguales, pero 
en la interacción entre niños con diferente nivel de destreza, comprensión 
y posición social, y en la interacción niño-adulto, los compañeros con 
mayor habilidad también se desarrollan a través de un compromiso mutuo. 
(...) Los compañeros hábiles mejoran su comprensión no sólo del tema 
concreto, sino también del proceso de comunicación y de las necesidades 
y destrezas de los niños con quienes están interactuando” (p.259). 
Además, puesto que el conocimiento que se crea en interacciones dialógi- 
cas supera cualquier conocimiento creado individualmente, independien- 
temente de la habilidad del niño o niña, el alumno o la alumna más aven- 
tajada también aprende más. La comprensión individual siempre se trans- 
forma “resultado de haber logrado la intersubjetividad y el pensamiento 
colectivo” (Rogoff, 1993, p.227). 


En los grupos interactivos, donde los niños y las niñas crean conocimien- 
to a través del diálogo, aumenta el nivel de aprendizaje instrumental 
en todos los y las participantes, aumentando simultáneamente la solidari- 
dad. Esto supera los enfoques que habían opuesto el aprendizaje instru- 
mental a los valores. El profesorado de los centros que están llevando a la 
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práctica los grupos interactivos explicitan los beneficios tanto en el apren- 
dizaje escolar como en el desarrollo de actitudes solidarias. Algunos resul- 
tados que destacan es la aceleración de los aprendizajes en todo el alum- 
nado, los cambios que se producen en la dinámica de aula, mejorando la 
convivencia y la relación entre compañeros y compañeras y con el profe- 
sorado, nuevas socializaciones gracias a la entrada de nuevos perfiles de 
personas adultas (de otras culturas, mujeres con velo, estudiantes gitanos, 
universitarias, etc.); y un importante aumento del interés y la ilusión por 
aprender (Aubert y García, 2001; Oliver y de Gracia, 2004; Odina, 
Buitago y Alcalde, 2004; CREA, 2006-2011). Así, niñas y niños que antes 
estaban deseando que llegara la hora del recreo y quince minutos antes ya 
estaban con el bocadillo en la mano, ahora son los primeros que piden 
quedarse diez minutos más para acabar la actividad. Y, no sólo esto, sino 
que el compañero o compañera que le estaba ayudando ni se cuestiona 
salir al recreo hasta que el otro resuelve la actividad. Nadie les obliga a 
quedarse, son ellos y ellas quienes escogen voluntariamente quedarse 
unos minutos más. Esto, de nuevo, sucede porque la actividad de aprendi- 
zaje instrumental tiene ahora otro sentido, el sentido que da ser conscien- 
te de que se está aprendiendo. 


A los niños y las niñas les motiva aquel aprendizaje que desafía su cono- 
cimiento y que les permite imaginarse continuamente sabiendo más y 
siendo activas en actividades sociales importantes. Como Morell (2005) 
señala, es necesario una combinación entre una pedagogía de acceso 
y una pedagogía del disenso, una enseñanza que permita a los y las 
estudiantes en riesgo de exclusión obtener en el centro educativo el co- 
nocimiento que les será requerido para acceder a niveles superiores 
de educación y, al mismo tiempo, una enseñanza de orientación crítica 
que les permita cuestionar el conocimiento oficial y les dé herramientas 
para recrearlo. Uno de los errores de un buen número de proyectos edu- 
cativos progresistas ha sido, precisamente, olvidar la centralidad de 
la pedagogía de acceso en las zonas más oprimidas, lo que ha conducido 
al fracaso de estos proyectos en la superación de la exclusión. Otros 
autores y autoras como Gutstein (2006) han señalado la importancia de 
enseñar tres tipos de conocimientos en entornos desfavorecidos: el cono- 
cimiento clásico, el conocimiento comunitario y el conocimiento crítico. 
Gutstein indica que los tres conocimientos tienen que enseñarse simultá- 


neamente en las diferentes asignaturas, sin oponer el conocimiento clási- 
co al comunitario y al crítico. 


Más allá de la igualdad de oportunidades: igualdad de resultados 


Autoras y autores como Chomsky (1995) han señalado cómo la igualdad 
de oportunidades es un valor que ya hemos asumido y al que no podemos 
renunciar, pero que es insuficiente para alcanzar una verdadera igualdad 
en las actuales sociedades. Hoy el reto está en que todas las personas ten- 
gan las mismas posibilidades de elegir libremente entre todas las opciones 
a las que han accedido a través de la igualdad de oportunidades: “Me gus- 
taría observar una tendencia hacia la igualdad. La igualdad no significa 
solamente que haya una desmesurada tendencia hacia la igualdad de opor- 
tunidades que está considerada como parte importante del sistema de valo- 
res de esta sociedad. Una verdadera igualdad tendría que consistir en la 
posibilidad de que en cada etapa de nuestra vida tuviéramos acceso a la 
información y la posibilidad de elegir, tomar decisiones y participar sobre 
la base de esa información” (Chomsky, 1995, p.178). 


Pondremos un ejemplo para ilustrar la necesidad de pasar de la igualdad 
de oportunidades a la igualdad de resultados si queremos que la educación 
sea eficaz en la superación de las desigualdades. Supongamos una carrera 
en la que tenemos en la línea de salida niños y niñas que van equipadas de 
forma muy diferente. Entre ellas, una niña lleva una ropa de una recono- 
cida marca que le protege del frío y del viento, y unas zapatillas deporti- 
vas de última generación con mayor adherencia al suelo, cámara de aire, 
etc. Otro niño lleva un chándal habitual y unas zapatillas deportivas que 
están algo viejas y que no son especiales para carreras. Para participar en 
la carrera no existe ninguna normativa que diga cómo hay que ir vestido 
y cualquier niño o niña puede participar. Es decir, todos y todas tienen las 
mismas oportunidades de estar en la línea de salida. Sin embargo, puesto 
que parten de condiciones diferentes, los resultados que alcanzarán tam- 
bién serán diferentes. Con mejor chándal y mejores zapatillas deportivas, 
y haciendo actividades deportivas en horario extraescolar, es más fácil 
conseguir una mejor marca en la carrera. Con peor equipamiento deporti- 
vo y menos preparación conseguir una buena marca es más difícil. Esto 
también ocurre en educación. 
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Los centros educativos de la sociedad de la información tienen, no sólo 
que dar la oportunidad a todos los niños y niñas de acceder al discurso ofi- 
cial, lo que Gee (2005) llama, Discurso con d mayúscula, sino asegurar 
que todos y todas lo dominan de forma suficiente para participar activa- 
mente en las Conversaciones públicas, también con e mayúscula, claves 
en la sociedad de la información y que afectan a sus vidas y a las de todos 

y todas las ciudadanas. Por otra parte, disponer del Discurso no significa 
la: acríticamente el conocimiento dominante y su ideología, sino 
que conocer y dominar el Discurso oficial es condición para introducir 
cambios en las estructuras e interacciones dominantes para hacerlas más 
igualitarias, justas y dialógicas. Pero, para ello, “lo que sea que hayas 
hecho debe ser suficientemente similar a otras acciones para ser reconoci- 
ble. Sin embargo, si es diferente de lo que ha habido anteriormente, pero 
todavía reconocible, entonces ese discurso puede simultáneamente cam- 
biar y transformar los Discursos. Si no es reconocible, entonces no estás 
“en” el Discurso” (Gee, 2005, p.27). Es decir, para cambiar el Discurso es 
necesario conocerlo. 


Los sistemas educativos que mejores resultados están consiguiendo, cen- 
tran sus esfuerzos en la igualdad de resultados. Recordemos de nuevo 
Finlandia. Por el contrario, los países que han sufrido reformas que des- 
preciaban el valor de los resultados y sólo ponían énfasis en los procesos 
tienen altos niveles de fracaso escolar. En relación a esto, en Europa se 
requieren medidas de acción afirmativa!3 que vayan pasando de la igual- 
dad de oportunidades a la igualdad de resultados. La conocida “affirmati- 
ve action” con mala idea se traduce por “discriminación positiva”, favore- 
ciendo así la conservadora expresión de: “yo discriminaciones no quiero 
ninguna, ni positivas ni negativas”. El avance hacia la igualdad educativa 
y social requiere aprendizajes instrumentales. Los procesos, como ya 
hemos comentado en el apartado “de la superstición a la ciencia” son 
importantes en tanto aseguren los máximos aprendizajes instrumentales, 
pero no en sí mismos si nuestro objetivo es la igualdad de resultados. Las 
reformas de la educación centradas en los procesos han insistido en su 
importancia fundamentalmente para los colectivos en riesgo de exclusión 
social y excluidos, los que, precisamente, necesitan mejores resultados en 
el aprendizaje para superar las desigualdades que sufren. 


4.5. Creación de sentido 


En un centro educativo con el 23% de familiares en prisión, la ase- 
ecía al claustro que insistir. tanto en lo malo que era robar, . 


La crisis de sentido en nuestras sociedades es uno de los temas más in- 
vestigados en el momento actual. Hay un conjunto de teorías de dife- 
rentes ciencias sociales con aportaciones que podemos resumir en tres 
partes: la pluralidad de opciones, la reflexividad y los riesgos. En la socie- 
dad actual cada vez tenemos más opciones, en parte resultado de nu- 
merosas luchas de diferentes movimientos sociales a lo largo de los siglos 
XIX y XX. En las relaciones afectivas encontramos un buen ejemplo 
de multiplicación de opciones. Podemos casarnos con un hombre o con 
una mujer, tener una relación de pareja estable sin casarnos nunca, tener 
o no hijos/as, divorciarnos con veinticinco o con cincuenta años y volver 
a tener una relación de pareja a cualquier edad, etc. Esta pluralidad 
de opciones nos conduce a ser cada vez más reflexivos y reflexivas, de 
forma que la reflexión y el diálogo del siglo XXI están sustituyendo la 
autoridad de los siglos XIX y XX. 
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Una buena imagen del cambio la tenemos en el ejemplo que hemos 
puesto en apartados previos refiriéndonos a la relación padre-hija de 
hace cuarenta años. Cuando el padre decía a su hija de dieciséis años: 
“a las diez en casa”, ésta no rechistaba y estaba de vuelta a esa hora. 
Hoy es frecuente que en una situación similar la hija adolescente exija 
explicaciones de por qué tiene que regresar a esa hora y también lo 
más probable es que salga después de cenar. La crisis de sentido de la 
familia de esa chica se produce cuando desean que el mismo modelo 
autoritario que utilizaban en su adolescencia siga funcionando cuarenta 
años más tarde, pero ven que eso no ocurre. Esa crisis aumenta a grandes 
velocidades cuando se siguen poniendo esfuerzos para que funcione 
el poder del antiguo “cabeza de familia” y éste va siendo más consciente 
de que eso ya no da resultado. Los antiguos modelos autoritarios en 
educación han caído para siempre. 


En líneas similares, un profesor de secundaria encontraba que sus clases 
magistrales no estaban funcionando, y le estaban provocando una impor- 
tante crisis de sentido. Algunos chicos y chicas hablaban e interrumpían 
su lección, y ante sus amenazas y castigos generaban conflicto y mostraban 
una actitud desafiante con él. Desde el principio, culpó al alumnado del 
fracaso de sus clases, argumentando una importante falta de motivación 
de la juventud por la física. Al poco tiempo, tuvo una “brillante” idea: sacar 
del aula a los tres chicos y chicas que más “molestaban”. Pensaba que así 
se resolvería el problema. Pero no fue así. Pocos días después decidió 
que las cosas mejorarían si sacaba a otro chico más, porque tampoco pare- 
cía interesarle sus clases. Tampoco funcionó. Si hubiera seguido con esa 
dinámica, la situación hubiera empeorado porque el problema 
no estaba en los chicos y chicas sino en la insistencia en un modelo de 
interacción que ya no funcionaba, ni en la relación con las hijas ni con 
el alumnado. 


Algún profesorado quiere que suceda en los centros educativos lo que ya 
no pasa en su casa. El pasado nunca vuelve, y no volverá a los domicilios 
ni a las aulas. Anclarse en el anhelo del pasado en el que las figuras de 
autoridad como el médico, el profesor y el cabeza de familia decidían qué 
hacer, cómo y cuándo, conduce al profesorado a una profunda desilusión 
por lo que hace. En este contexto, los esfuerzos por hacer encajar un 


modelo que ya está en crisis sólo hacen aumentar el desencanto en la ense- 
ñanza porque, por mucho esfuerzo que se ponga, esos modelos autorita- 
rios basados en el poder y no en los argumentos no están funcionando ni 
nunca ya volverán a funcionar como antes. Asimismo, la crisis de sentido 
del profesorado lo es también del alumnado, para el que resulta muy difi- 
cil crear sentido en un espacio en el que se produce una ruptura entre los 
modelos relacionales y comunicativos que funcionan en el centro educati- 
vo y los que funcionan fuera de éste. 


La forma de recuperar el “orden” ante la pluralidad de opciones es a tra- 
vés del diálogo. El orden no volverá por medio de la imposición autorita- 
ria sin más argumentos que la fuerza. Precisamente la fuerza para recupe- 
rar la convivencia y el sentido reside en el poder de los argumentos que se 
dan en relaciones dialógicas. En la actualidad somos más capaces de dar 
argumentos porque, al tener más opciones en muchos ámbitos (personal, 
profesional, social, etc.), pensamos más sobre todos los aspectos de nues- 
tras vidas con el objetivo de tomar decisiones. 


Antes no se pensaba tanto si la relación de pareja funcionaba o no, si satis- 
facía lo suficiente para continuar o no y plantearse acabar con el matrimo- 
nio. Como mencionamos en el inicio de este libro al hablar del giro dialó- 
gico en las sociedades, ahora con la posibilidad de divorcio, nuestra veci- 
na se separa y nos hace pensar más en nuestra relación, y somos conscien- 
tes de las posibilidades que tenemos. Esa reflexividad sobre nuestras vidas 
va a ir en aumento porque las opciones van a crecer cada día, y esa misma 
pluralidad de opciones aumenta la sensación de riesgo: sientes que puedes 
equivocarte ante las decisiones que tomas. Al tener más opciones, decidir- 
se por una nos hace pensar si entre el resto no habrá ninguna mejor. Esa 
mujer piensa sobre la opción de la separación y, con ello, en si esa deci- 
sión podría ser peor que el actual matrimonio. Esa misma reflexividad y 
sensación de riesgo ante la pluralidad de opciones también están en las 
chicas y en los chicos, y les acompaña cada día en sus aprendizajes. No 
podemos suponer entonces que durante las horas lectivas el alumnado está 
exclusivamente atento a las explicaciones del profesorado. 


Por otra parte, uno de los efectos del incremento de opciones, del riesgo y 
de la reflexividad es la individualización (Beck-Gernsheim y Beck, 2003). 
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Antes, las madres decían a las hijas que miraran bien con quien se casa- 
ban porque su vida dependía de ello. Ahora, las madres dicen a sus hijas 
que hagan una buena carrera universitaria y tengan un buen trabajo, por- 
que “lo otro viene y se va”. Hoy, tenemos la sensación de que ya no hay 
nada seguro para toda la vida, de que sólo permanece lo que invertimos en 
nuestra individualidad y no en relaciones con otras personas. Esta situa- 
ción, aunque suponga tener que decidir en cada momento, también signi- 
fica la liberación de las decisiones. Es decir, que la persona puede decidir 
sola, sin dogmas dictados de la tradición o desde pautas impuestas por per- 
sonas expertas. Ahora sería imposible mantener unas tradiciones o un tipo 
de decisiones como las de antes gobernadas por el “cabeza de familia”: 
“Bajo las condiciones de una cultura que se ha hecho reflexiva sólo pue- 
den mantenerse aquellas tradiciones y formas de vida que vinculan a sus 
miembros con tal que se sometan a un examen crítico y dejen a las gene- 
raciones futuras la opción de aprender de otras tradiciones o de convertir- 
se a otra cultura y de zarpar hacia otras costas” (Habermas, 1999, p.210). 
Otros autores (Beck, 1998; Beck et al., 1997) han realizado aportaciones 
relevantes a esta modernización reflexiva y sociedad del riesgo. 


En los procesos de enseñanza y aprendizaje de la sociedad del riesgo hay 
que tener en cuenta los cambios en las vidas personales, la reflexividad 
introducida por la pluralidad de opciones y el incremento del riesgo que 
introducen, así como el giro dialógico de las sociedades como solución a 
la superación de esos riesgos y crisis. Esto también está afectando a los 
niños y las niñas, a los chicos y las chicas en el aprendizaje. Ser conscien- 
tes de ello nos permite entender algunas de las cosas que están ocurriendo 
en las aulas y buscar conceptualizaciones del aprendizaje que tengan en 
cuenta estos cambios sociales. 


Creación de sentido en educación 


En la sociedad de la información, los proyectos sociales y educativos que 
movilizan más motivación son los que colaboran en la creación de sentido. 
El sentido está ligado a lo que pasa en el centro educativo, a cómo pasa y 
al valor atribuido a cada cosa, lo que depende de la cultura escolar, que 
sigue correspondiéndose con la cultura hegemónica, occidental y de clase 
media-alta. Así, la organización de los centros educativos y las aulas, el 


currículum, el profesorado, el lenguaje, se corresponden con la cultura de 
un número minoritario de familias. Como resultado, muchos niños y niñas 
de clases medias y bajas, de familias no académicas, en situación de pobre- 
za y marginalidad, de minorías étnicas, de otras culturas y lenguas diferen- 
tes a la mayoritaria, no se sienten identificadas con la cultura escolar. Esa 
distancia cultural contribuye a la pérdida de sentido, no sólo porque los 
códigos culturales son diferentes sino porque a través del currículum oculto 
se está transmitiendo que existe una determinada forma de hacer las cosas 
(la de la cultura mayoritaria) que es mejor que otras (la de las culturas mino- 
ritarias). Sin embargo, cuando el centro educativo incorpora de forma igua- 
litaria las diferencias culturales y lingüísticas, el sentido hacia la educación 
y hacia los aprendizajes aumenta en todas las niñas y niños. El alumnado de 
minorías étnicas, lingúísticas y culturales tiene ganas de ir al centro educa- 
tivo donde se transmite explícita e implícitamente que su cultura y su len- 
gua son igual de válidas que cualquier otra. 


El reencanto en la vida cotidiana 


Aunque existan varios factores explicativos de la pérdida de sentido de las 
familias respecto a la institución educativa, uno de ellos al mismo tiempo 
que está en el origen de otros motivos, es la mayor presencia del compo- 
nente de poder que del de diálogo en las interacciones entre el centro edu- 
cativo y la comunidad. Los procesos de burocratización y tecnificación 
del centro han favorecido la distribución desigual del poder en la educa- 
ción, encapsulando el mundo de la educación escolar en los centros edu- 
cativos e impidiendo una comunicación fluida de los profesionales con la 
sociedad civil. La burocracia y la tecnificación han deshumanizado lo que 
pasa en el centro, alejando a las familias de los currículums, las programa- 
ciones, etc., e invisibilizando así su voz. 


Sin embargo, las interacciones que crean sentido son aquellas en las que 
las y los participantes en la interacción comparten el mundo de la vida, 
desde donde es posible el entendimiento. Cuando, por ejemplo, nos diri- 
gimos a las familias con un lenguaje técnico, ponemos barreras el enten- 
dimiento y a su participación en aspectos que son clave para la mejora de 
los aprendizajes de todo el alumnado como puede ser su implicación en el 
diseño y desarrollo curricular. En esa interacción les devolvemos la ima- 
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gen de que no tienen capacidad para participar, cuando lo único que no tie- 
nen es el léxico profesional. Sin embargo, esa interacción es ya un refe- 
rente que estará siempre presente en posteriores interacciones con el cen- 
tro educativo y que frena más que anima a participar. Esta colonización 
sistémica del mundo de la vida (Habermas, 2001) o cientifización de la 
vida cotidiana (Berger y Kellner, 1981) también se está produciendo en 
los centros educativos. Por ejemplo, Engestróm (1996) se refiere al encap- 
sulamiento del conocimiento escolar para describir la separación entre el 
centro educativo y la vida cotidiana. Una de las formas que propone el 
autor para acabar con el encapsulamiento es formar a los y las estudiantes 
para mirar críticamente los contenidos escolares y la forma misma en que 
se aprenden los contenidos, haciendo explícito el currículo oculto. 
Además, es necesario contrastar lo que se explica en el centro con lo que 
pasa fuera, en busca siempre de la verdad. En este sentido, es esencial que 
en los centros tengamos en cuenta la capacidad del niño o niña de refle- 
xionar sobre lo que el profesorado explica, reelaborarlo y emitir su propia 
opinión e interpretación, relacionándolo con lo que ha aprendido no sólo 
en el centro educativo sino también en otros contextos. El sentido surge 
así cuando la lectura de la palabra es sinónimo de lectura de la realidad 
(Freire y Macedo, 1989). Por estas razones, es por lo que las concepcio- 
nes de aprendizaje más tradicionales basadas en la asimilación, memori- 
zación y repetición mecánica de los contenidos, ponen grandes obstáculos 
a la creación de sentido. 


Del Río (2002) señala que la naturaleza fragmentaria de los mensajes cul- 
turales en los centros de enseñanza es uno de los motivos de la falta de 
compromiso que caracteriza el desencanto en la educación. El aprendiza- 
je que conduce a un desarrollo mental positivo parte del deseo, de la impli- 
cación de diferentes personas en la resolución de problemas significativos, 
algo que a menudo no se promueve en los centros educativos. Para aumen- 
tar la implicación de los y las estudiantes, Del Río (2002) apunta que el 
aprendizaje debe irmás allá de la acumulación de conocimiento y dirigir- 
se al desarrollo mental cualitativo que resulta de la implicación de los niños 
y las niñas en actividades “reales” y relacionadas con sus preocupaciones. 


Pero los cambios para superar la crisis de sentido en los centros educati- 
vos deben producirse también en el nivel de la teoría. Es imposible crear 
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sentido en la educación desde teorías que culpan a las familias de nivel 
socioeconómico más bajo o de otras culturas del bajo rendimiento de los 
niños y las niñas. Esa vinculación ha sido altamente desmentida, y varias 
investigaciones han mostrado cómo todos los padres y madres del mundo 
quieren lo mejor para sus hijos e hijas, lo que incluye la mejor educación, 
y buscan la forma de conseguirlo y lo hacen independientemente de su 
estatus económico, nivel académico, cultura o religión (Delgado-Gaitán, 
1992; Ladson-Billings, 1994; Hidalgo et al, 2002; González et al, 2005). 
Incluso el informe PISA 2006 ofrece resultados que conducen a señalar 
que “la relación entre el rendimiento escolar y el índice de estatus econó- 
mico, social y cultural, no es determinista, en el sentido que muchos estu- 
diantes desfavorecidos que aparecen a la izquierda de la tabla obtienen 
puntuaciones bastante por encima de lo que predice el gradiente interna- 
cional, mientras que una proporción considerable de estudiantes de entor- 
nos privilegiados consiguen un rendimiento por debajo de lo que se predi- 
ce por su origen familiar” (OCDE, 2007, p.183). 


Creación dialógica de sentido 


Algunas teorías de la enseñanza y del aprendizaje han presentado la atri- 
bución de sentido hacia aquello que se aprende como condición indispen- 
sable para la realización de máximos aprendizajes, pero han hecho depen- 
der esa atribución de sentido de la disposición del alumno o la alumna 
hacia el aprendizaje apelando, sobre todo, a factores cognitivos. Por ejem- 
plo, Ausubel (1963, 1989) dice que no todos los y las estudiantes están 
dispuestas a aprender porque supone una actividad mental muy costosa. 
De esa forma su teoría se convirtió en una legitimación de la atribución de 
falta de interés por aprender de los chicos y chicas de sectores sociales 
desfavorecidos y de grupos culturales no hegemónicos. Por suerte, en las 
décadas posteriores a las tesis de Ausubel se ha demostrado la falta de 
base científica de esa afirmación así como sus efectos en el aumento del 
fracaso escolar y del racismo. 


El aprendizaje dialógico está en desacuerdo con esa perspectiva sobre 
el sentido. Una concepción comunicativa del aprendizaje significa que, 
al igual que los significados se crean en la interacción comunicativa, 
el sentido también tiene un origen intersubjetivo, dialógico. Según las 
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interacciones y los diálogos que se crean en torno al centro educativo 
y al aprendizaje escolar, con mayor sentido del poder o mayor sentido 
dialógico, la creación de sentido hacia los aprendizajes escolares será 
mayor o menor. 


Los proyectos educativos que persiguen que el centro educativo se 
convierta en el lugar donde deseo y realidad vayan de la mano, ponen 
las bases para la creación de sentido de toda la comunidad. Para conse- 
guir estos proyectos, es prioritario que en los centros se creen espacios de 
interacción dialógica entre todos los agentes educativos, de forma que 
todas las personas implicadas en la educación de los chicos y chicas junto 
con el alumnado tengan el espacio donde manifestar qué centros quieren 
para, desde ese sueño, trabajar conjuntamente y hacerlo realidad. 


La comunicación se convierte, así, en un aspecto esencial para el reencan- 
to. Los modelos educativos que impiden la comunicación y el diálogo no 
sólo reducen la calidad de los aprendizajes sino las posibilidades de crea- 
ción de sentido. En sociedades dialógicas, limitar la comunicación es una 
forma de imposición y de opresión. Freire (2003) ya decía que impedir la 
comunicación es un trabajo de los opresores. A través del diálogo y del 
lenguaje se dan significado y sentido a los deseos, a las aspiraciones, a los 
sueños y a las esperanzas, al posibilitar el intercambio de discursos y de 
conversaciones críticas cargadas de realidad y de posibilidad (Freire y 
Macedo, 1989; Freire, 2003). Mead (1973), desde el interaccionismo sim- 
bólico, también señala que el sentido emerge en la internalización del pro- 
ceso social de comunicación. De esta forma, cuando los centros educati- 
vos aumentan los espacios de interacción dialógica desburocratizando los 
procesos comunicativos con la comunidad, se amplía el horizonte para la 
creación de un sentido que no sólo influye en el rendimiento del alumna- 
do sino que traspasa los muros del centro e impacta en la vida de cada per- 
sona y en su entorno sociocultural. l 


4.6. Solidaridad 


ROCA 


va le han dicho “nos da igual porque tú estás en la clase de los ton- 
tos”. No es fácil para Rubén ser solidario: con otros niños y niñas 
“cuando no se está siendo solidario con él, cuando desde que empe- 
zó la primaria está saliendo del aula con adaptaciones curriculares. 


Hemos destacado en otros principios del aprendizaje dialógico la impor- 
tancia de la ilusión y la utopía en todos aquellos proyectos que pretendan 
una transformación igualitaria de la educación. Asimismo, todo proyecto 
educativo que pretenda ser igualitario tiene que basarse en la solidaridad. 
Desgraciadamente, el valor de la solidaridad en los centros educativos se 
ha despojado de su sentido. En muchos centros se trabaja de una forma 
completamente descontextualizada, se hacen campañas a favor de países 
pobres, se trabajan textos y se hacen juegos solidarios, pero esa solidari- 
dad no se vive en el día a día de las aulas. Si por el contrario, el centro 
educativo colabora con los y las familiares y el barrio para conseguir el 
éxito de todos los niños y niñas, y eso también se refleja en las prácticas 
en el aula, entonces los chicos y chicas no entenderán la solidaridad como 
una anécdota, sino como la regla general. 


Si el aprendizaje dialógico pretende la superación de las desigualdades 
sociales, la solidaridad debe ser uno de sus elementos fundamentales. Las 
dinámicas y comportamientos solidarios cuestionan de raíz el individua- 
lismo impuesto por el dinero o el poder. La comunidad educativa debe res- 
ponder a la colonización del mundo de la vida del centro educativo por 
parte de los sistemas de poder y dinero, y debe hacerlo desde la solidari- 
dad. Uno de los principios que más sirven para ello es que cada profesor 
o profesora luche por la misma educación que ofrece a sus hijos e hijas 
para cada uno y una de sus estudiantes. Si somos realmente personas soli- 
darias, no podemos buscar los mejores centros educativos, con el máximo 
de recursos, con idiomas, y buena convivencia para nuestros hijos e hijas 
y luego no tener el mismo nivel de exigencia en los centros en los que 
enseñamos. Del mismo modo que queremos que nuestras hijas e hijos cur- 
sen como mínimo el bachillerato y puedan ir a la universidad, también 
debemos querer que nuestros estudiantes tengan esa misma opción. Una 
educación solidaria tiene que ofrecer los máximos aprendizajes y de la 
máxima calidad a todos y cada uno de los y las estudiantes independien- 
temente de cualesquiera que sean sus diferencias. 
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En definitiva, estamos diciendo que no podemos ofrecer una enseñanza 
solidaria si no somos solidarios y solidarias. No podemos querer la igual- 
dad de resultados si no nos importa la exclusión social, laboral y educati- 
va del pueblo gitano, si no nos importan las personas que cada día cruzan 
el estrecho en busca de una vida digna, y si poco a poco nos hacemos 
insensibles a la muerte de quienes lo intentan. Ser solidario y solidaria no 
sólo significa querer para todas las personas las mismas oportunidades que 
tú tienes y, por supuesto, los mismos derechos, sino también actuar cuan- 
do esto no ocurre, cuando, por ejemplo, se violan los derechos humanos 
dentro del propio centro. En este sentido, el profesorado es solidario cuan- 
do actúa como intelectual transformativo en términos de Giroux (1990), 
siendo realmente “radical”, denunciando las injusticias y criticando lo que 
no funciona pero, sobre todo, pensando acciones y actuando para cambiar- 
lo. La crítica por la crítica, así como la cultura de la queja, no transforma 
nada y no es solidaria. La solidaridad real es la que supera el nivel del dis- 
curso y alcanza la acción. 


Este objetivo no lo vamos a conseguir en solitario, no lo podemos lograr 
los profesores y las profesoras solas, pero sí se puede logar en solidaridad 
con el resto de agentes que interactúan con cada chico y chica. En 
este sentido, es solidario también el trabajo en equipo del profesorado 
con otros agentes de la comunidad en las aulas, en las bibliotecas 
y en otros espacios de aprendizaje. Un profesor o profesora ya no tiene 
por qué sentirse sola cuando quiere que todas y todos sus estudiantes 
aprendan a leer y a escribir, pero no llega a atender a las necesidades 
de cada uno. Puede contar con la colaboración solidaria que múltiples 
a-gentes de la comunidad pueden y desean ofrecer con el objetivo, 
tam-bién solidario, que todos los niños y niñas aprendan más y mejor. 
Para ello, el profesorado debe estar preparado para trabajar con el volun- 
tariado que ofrece parte de su tiempo para hacer realidad esa meta 
compartida. Cuando esto ocurre, ya no sirve que a la profesora de mate- 
máticas no le interese si sus estudiantes saben conocimiento del medio, 
o que al profesor de inglés no le importe lo que se hace en la clase de 
educación física. El aprendizaje es responsabilidad del profesorado, así 
como de los y las familiares y toda la comunidad. Una forma de conseguir 
estas relaciones solidarias es la organización del tiempo escolar no en 
función de intereses o conveniencias personales o corporativas, sino en 
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función de aquello que beneficiará más la educación de todos los y 
las estudiantes. 


El profesorado es un elemento fundamental para la promoción de la soli- 
daridad. En su nuevo rol docente, coordinador y dinamizador, una actitud 
solidaria y de servicio a los y las demás puede resultar enormemente bene- 
ficiosa para la mejora de los aprendizajes del alumnado. La superación 
solidaria de la hostilidad hacia las otras culturas, o hacia personas de dife- 
rentes niveles sociales o educativos es imprescindible en todo centro edu- 
cativo que pretenda que todo su alumnado acceda a los máximos aprendi- 
zajes. Para ello, la solidaridad no puede limitarse a las paredes del aula o 
del centro educativo sino que las traspasa, alcanzando también el barrio o 
el pueblo. En barrios con problemas de convivencia, por ejemplo, el cen- 
tro educativo ha pasado a ser un punto de dinamización social, no tan sólo 
para las familias sino también para el vecindario. Las bibliotecas escola- 
res y las aulas digitales tutorizadas empiezan a abrir, para todo el barrio, 
fuera del horario lectivo. Los centros educativos dejan de ser el recinto 
inaccesible monopolizado por personas expertas en educación. 


Lo que es realmente solidario no es que todos los chicos y chicas tengan 
la oportunidad de ir a los centros de enseñanza sino que todos y todas con- 
sigan los mejores resultados. Los centros que buscan aumentar la calidad 
de los aprendizajes, tendrían que trabajar con todos los agentes de la 
comunidad en la búsqueda de propuestas que sirvan para aumentar los 
niveles académicos de todo el alumnado. Las actuaciones que alrededor 
del mundo están demostrando aumentar los niveles de aprendizaje de todo 
el alumnado son también actuaciones basadas en el principio de solidari- 
dad. A nivel de aula, la inclusión de todos los niños y niñas es una medi- 
da solidaria que aumenta los aprendizajes y mejora la convivencia del 
grupo-clase. Cuando en el aula niños y niñas de diferentes culturas, que 
hablan diferentes lenguas, de diferentes entornos sociales y niveles econó- 
micos, con diferentes tipos de familias, de diferente género y niveles de 
rendimiento, etc., trabajan conjuntamente para resolver una actividad, no 
sólo aumentan cuantitativa y cualitativamente los aprendizajes sino que 
además en la misma dinámica mejoran las relaciones entre ellos y ellas 
(Slavin, 1995) al mismo tiempo que aumenta la solidaridad (Aubert y 
García, 2001). En el caso de los grupos interactivos, incluso niños y niñas 


225 


226 


que antes tapaban su libreta al compañero cuando habían terminado la 
actividad, ahora se quedan cinco minutos más antes de salir al recreo con 
el mismo compañero para que él también la acabe. 


Los efectos de estas dinámicas solidarias en el aula no sólo se observan en 
la mejora de las relaciones del grupo-clase durante el horario lectivo en el 
aula sino que también se expresan en más momentos y en más espacios 
del centro, como el recreo. En un centro educativo en el que trabajan con 
grupos interactivos nos explicaban cómo desde el trabajo inclusivo en el 
aula se han llegado a transformar otros espacios y tiempos. Antes eran 
necesarias tres profesoras durante los patios porque continuamente había 
peleas entre el alumnado. Después de unos meses de realizar grupos inter- 
activos en las áreas de conocimiento instrumental, los conflictos en el 
recreo fueron disminuyendo de forma espectacular. Ahora sólo es necesa- 
ría una persona adulta en la hora del patio y, como nos explicaba una 
maestra, “además te puedes comer el bocadillo tranquilamente”. . 


Las interacciones entre el alumnado son más solidarias cuando las inter- 
acciones entre las personas adultas también lo son. Ya hemos comentado 
cómo el aprendizaje de los niños y niñas en la sociedad de la información 
depende de la correlación de las interacciones que tienen con todas las 
personas con las que se relacionan en diferentes espacios de aprendizaje y 
desarrollo de la comunidad. Consiguientemente, cuando sus familias se 
relacionan de forma solidaria con otras familias, se favorece el aprendiza- 
je de actitudes solidarias en los chicos y chicas. Por ejemplo, cuando en el 
curso de alfabetización del centro madres gitanas, árabes y autóctonas se 
sientan en la misma mesa para aprender a leer y escribir y las que más 
saben ayudan a las que menos saben, se transforman las relaciones basa- 
das en prejuicios racistas y pasan a basarse en relaciones solidarias. La 
madre autóctona habla luego a su hijo de las mujeres árabes con velo, 
transformando las imágenes que el niño antes tenía y que se habían crea- 
do en diálogos con la misma madre, otros familiares, en el centro o con 
amigos en la calle, y cambia su concepto negativo de la mujer musulma- 
na con velo por el de una mujer solidaria, competente, autónoma, inquie- 
ta e implicada. Con esa nueva imagen, ese niño mirará de forma diferen- 
te a las mamás de sus compañeros magrebíes y a las niñas musulmanas 
de su clase. Desde esa nueva mirada, se relacionará de forma más libre y 
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solidaria con todas ellas. Ese cambio no puede separarse de su aprendi- 
zaje y del de sus compañeras. 


La solidaridad en la enseñanza y en el aprendizaje implica buscar el éxito 
escolar de todos y todas. Si volvemos a la idea de que el aprendizaje de 
los niños y niñas depende fundamentalmente de las interacciones que tie- 
nen, entonces incluso ser personas solidarias y querer que todos los niños 
y niñas tengan muy buenos resultados escolares, repercute directamente 
en el propio aprendizaje de nuestros hijos e hijas. Cuantos mejores apren- 
dizajes realicen los niños y niñas con los que se relaciona mi hija, mejo- 
res serán sus interacciones con ellas desde el punto de vista del aprendiza- 
je de la niña. Incluso en este caso, el “egoísmo inteligente” nos hace ser 
personas solidarias con el resto de niños y niñas y sus familias, y querer 
también para ellas un nivel académico elevado. Cuando el egoísmo tiene 
efectos positivos en otras personas y no sólo en nosotros y nosotras, lo que 
llamamos aquí “egoísmo inteligente”, incluso puede ser deseable. En oca- 
siones un profesor puede no querer que en su clase entren personas adul- 
tas voluntarias de la comunidad para ayudarle a trabajar en grupos reduci- 
dos de estudiantes como, por ejemplo, la presidenta de la asociación de 
vecinos. Sin embargo, cuando ve a la compañera del curso paralelo que 
está avanzando más rápido con el programa, que los niños y niñas traen 
los deberes terminados, que van más contentas a clase y que ha mejorado 
la convivencia, entonces se anima a organizar también el aula de esa 
forma e invita a una madre magrebí a colaborar con él. En la base de ese 
cambio podemos encontrar el pensar que funcionar así le va a facilitar su 
función docente: “como habrá menos conflictos, los niños y las niñas esta- 
rán más atentas y podré acabar a tiempo el temario, entonces tendré menos 
estrés”. Evidentemente estamos hablando de transformaciones que supo- 
nen un beneficio y una mejor calidad de vida para todas las personas 
implicadas. Siguiendo esta idea, un padre también podría querer por “ego- 
ísmo inteligente” que otros familiares del centro educativo participasen 
porque sabe que la implicación de las familias y la comunidad mejora 
el aprendizaje de todos los niños y niñas, y eso (a través de las interaccio- 
nes) mejora el rendimiento de sus hijas. Esa aceptación del egoísmo inte- 
ligente no impide defender y afirmar que todas estas acciones son mucho 
mejores desde todos los puntos de vista para el aprendizaje de todos los 
niños y niñas. 
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4.7. Igualdad de diferencias 


El reconocimiento de la diferencia por sí sola no produce más igualdad. 
Tenemos muchas muestras de los efectos sociales que han tenido las pro- 
puestas educativas que se han centrado en la diferencia relegando la igual- 
dad. Para que la educación en la sociedad de la información sirva a todas 
las personas para no estar excluidas de ella, tiene que guiarse fundamen- 
talmente por objetivos igualitarios. Sólo las propuestas igualitarias desde 
diferentes ámbitos (político, económico, educativo, laboral, sanitario, etc.) 
pueden elevar los niveles de democracia y aumentar la cohesión social en 
una Europa multicultural. 


De la diversidad como problema a la diversidad como factor de 
excelencia 


“¿Cómo puedo ser tolerante si, en vez de considerar al otro como diferen- 
te de mí, lo considero como inferior?” (Freire, 1997, p.93). Como Freire 


destacaba, no es posible concebir la diferencia de forma tolerante o igua- 
litaria mientras esa diferencia introduzca un esquema de relación en el que 
una cultura es superior a otra. En el ámbito educativo, ninguna relación 
intercultural basada en creencias racistas mejorará los aprendizajes del 
alumnado ni la convivencia, más bien tendrá el efecto contrario, aumen- 
tando los conflictos y el fracaso escolar, sobre todo de aquellos alumnos y 
alumnas que son concebidas culturalmente como inferiores. En el ejem- 
plo, el profesor pasó de ver la diferencia cultural y lingúística de las fami- 
lias recién llegadas al barrio como un obstáculo, a verla como una posibi- 
lidad de la que enriquecerse todo el aula. Los efectos de la inclusión en el 
aula de esas madres fueron dobles: aumento del aprendizaje del inglés y 
mejora de la convivencia. Esos resultados son inseparables de otros pro- 
cesos de fondo vinculados a los valores y sentimientos que se transforman 
con acciones como esa. El profesor cambió sus creencias y emociones en 
relación a las mujeres árabe-musulmanas y pasó de considerarlas como 
inferiores (y por lo tanto como problema) a considerarlas como iguales. Él 
tuvo una primera actitud de diálogo igualitario basada en el principio de 
igualdad de diferencias, pero los cambios reales en sus prejuicios y este- 
reotipos se sucedieron con la interacción tú a tú en el trabajo colaborativo 
con ellas en el aula. 


Esta diversificación de las aulas bajo el valor de la igualdad es clave. El 
profesorado somos demasiado homogéneo como colectivo para conectar 
eficazmente con toda la diversidad de alumnado. Nuestra profesión es la 
única en la sociedad de la información en la que nos pasamos toda la vida 
en lo mismo. En otras palabras, tenemos un amigo ingeniero que pasó 
veinte años en la escuela (porque la universidad también es una escuela), 
luego le dieron el título y se puso a trabajar en una empresa industrial. Ahí 
se acabó su experiencia con las instituciones educativas. Nosotras y no- 
sotros hemos pasado veinte años en la escuela, posteriormente nos dieron 
el título y nos fuimos a trabajar a una escuela y seguramente no saldremos 
de ésta hasta que nos jubilemos. Pero hay más evidencias que nos indican 
la poca diversidad existente en nuestra profesión. Entre el profesorado se 
dan muchos matrimonios pedagógicos y sabemos que los segundos matri- 
monios son más pedagógicos que los primeros. Es decir, que si a los vein- 
tidós años me caso es posible que lo haga con un amigo que hice en el ins- 
tituto y que estudió otra cosa, pero si me separo y me vuelvo a casar a los 
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treinta y ocho es más probable que lo haga con alguien de mi profesión. 
Incluso las agencias de viaje tienen programas especiales para profesores 
y profesoras. Hasta, a veces, al ver entrar un grupo de personas en el cine 
o en un restaurante, hay quienes dicen “seguro que esos son profesores”. 
¡Se nos nota! 


En la actual sociedad de la información, una profesión muy homogénea 
con un alumnado cada vez más diverso, sólo tiene dos posibles salidas: o 
cada vez más conflicto, desmotivación y pérdida de sentido, o el recono- 
cimiento de que “solos y solas no podemos” y hacer un trabajo conjunto 
y serio con familiares y otros agentes educativos que, entre otras aporta- 
ciones, nos proveen de una mayor diversidad. El profesorado no tenemos 
todos los recursos para conectar con niños y niñas de otras culturas, len- 
guas y entornos socioculturales. Para una sola persona que responde a un 
perfil de clase media, blanca, occidental, académica, etc., resulta casi 
imposible llegar a niños y niñas que salen de ese perfil. Necesitamos tra- 
bajar, no sólo en el aula sino en todos los espacios del centro, con perso- 
nas que sean diferentes a nosotros y nosotras, diferentes culturalmente, 
lingúísticamente, étnicamente, socialmente, económicamente, académica- 
mente, laboralmente, etc. 


La universidad de Harvard, la primera en los rankings, busca estudiantes 
de todas las culturas y condiciones para sus clases. Las aulas de la univer- 
sidad de Harvard, y las de otras universidades prestigiosas en todo el 
mundo, son altamente heterogéneas. Estas universidades no buscan 
esta heterogeneidad (cultural, lingüística, social y económica) sólo por 
cuestiones de justicia social, sino también porque han experimentado 
que en esa heterogeneidad se aprende mucho más. En ellas, suele pedirse 
a los y las estudiantes que solicitan acceso que escriban un documento 
acerca de cómo van a contribuir desde su bagaje cultural, social, 
lingüístico, experiencial, profesional y personal a la diversidad de 
la universidad, y cómo creen que la diversidad que aportan va a benefi- 
ciar a sus compañeros y compañeras de clase, al profesorado y al con- 
junto de la universidad. En estas universidades se reconoce que la di- 
versidad es un factor que conduce a la excelencia académica: “Una 
clase racialmente diversa mejora el proceso educativo exponiendo a 
los estudiantes, tanto en la clase como en las interacciones informales, 
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a una gran variedad de experiencias y de puntos de vista. (...) Nuestras 
instituciones tienen un papel distintivo en la formación de la próxima 
generación de líderes, y con la composición de clases con gran diversidad 
ayudamos a asegurar que nuestros estudiantes están bien preparados para 
una sociedad cada vez más multicultural; y también, que nuestras políti- 
cas de admisión responden a las necesidades de la sociedad asegurando 
que la próxima generación de líderes han surgido de un grupo diverso y 
competente” (AAVV, 2003). 


En este sentido, en Estados Unidos existe todo un movimiento a favor del 
mantenimiento y la mejora de las políticas de acción afirmativa que han 
conseguido que estudiantes que nunca habrían podido estudiar en univer- 
sidades de élite por motivos culturales, étnicos, lingúísticos, económicos 
y sociales, puedan llegar a hacerlo: “Nuestro escrito expone que poner 
juntos a estudiantes de diferentes entornos, incluyendo diferentes entor- 
nos raciales, tiene beneficios educativos vitales para todos los estudiantes 
y los prepara mejor para ser líderes en una sociedad multirracial. 
El documento afirma que estos beneficios se consiguen mejor cuando 
las universidades tienen programas de admisión competitivos que consi- 
deran cuidadosamente cada solicitante como un todo, no sólo como el 
resultado de unas notas o de unas puntuaciones en los tests (...) 
Esperamos que la Corte Suprema, como hizo hace 25 años en Bakke, pre- 
serve la flexibilidad de las universidades para mantener cuidadosamente 
los programas de admisión personalizados que no dan la espalda al pode- 
roso valor educativo de la diversidad de los estudiantes” (AAVV, 2003). 
De hecho, en las universidades que comentábamos existen comités que 
aseguran que en los procesos de admisión de estudiantes siempre se ten- 
gan en cuenta criterios de diversidad cultural y étnica!S, Incluso este crite- 
rio de la diversidad se está utilizando en otros ámbitos que no son educa- 
tivos, como el laboral. Las empresas más importantes hace tiempo que 
buscan plantillas formadas por personas de diferentes culturas". 


Sin embargo, en España y en muchos sitios de Europa la orientación 
ha sido la contraria. Entendemos la diversidad como obstáculo al apren- 
dizaje y no como posibilidad para aprender más. Así, mientras en 
Finlandia se acababa en 1985 con la segregación educativa por niveles 
con una ley al reconocer los beneficios de la diversidad, por entonces, 
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en España, la orientación central del tratamiento de la diversidad era 
la adaptación del currículum, concretada en múltiples formas de segre- 
gación escolar (agrupaciones flexibles, unidades de adaptación 
escolar, unidades de escolarización compartida, unidades de escolariza- 
ción externa, talleres de adaptación escolar, aulas de enlace, etc.) 
de las cuales las y los estudiantes cultural y lingúísticamente diferentes 
han sido los más afectados. E incluso redistribuimos al alumnado 
inmigrante en centros de la zona, bajo la idea de que un determinado 
porcentaje de estos niños y niñas en una misma aula o en un mismo 
centro baja el rendimiento. En este sentido, en los 90 se emitían 
en España recomendaciones para evitar que la “diversidad cultural” 
superara el 15%, desconociendo incluso que hasta el neonazi Haider 
era más abierto y aceptaba hasta un 30%. Los resultados de la última eva- 
luación PISA 2006 señalan, contrariamente a la filosofía de la redistribu- 
ción que, entre los países de la OCDE “no existe una asociación positiva 
entre el número de estudiantes inmigrantes y el tamaño de las diferencias 
entre el rendimiento de estudiantes nativos y estudiantes de origen 
inmigrante”!3, Este resultado contradice la frecuente suposición de que 
altos niveles de inmigración inevitablemente perjudicarán la integración 
(OCDE, 2007, p.176). 


“Como va a acabar vendiendo en el mercadillo, con lo básico ya tiene 
bastante”. Ni igualdad homogeneizadora ni diversidad desigual 


Más allá de una igualdad homogeneizadora y de una defensa de la diver- 
sidad sin contemplar la equidad entre personas, la igualdad de diferencias 
se orienta hacia una igualdad real, donde todas las personas tienen 
el mismo derecho a ser y vivir de forma diferente y, al mismo tiempo, ser 
tratadas con el mismo respeto y dignidad. Los resultados en la clase 
del profesor que describimos en el ejemplo con que empezamos este prin- 
cipio, fueron posibles porque sus relaciones con las dos madres no 
estaban basadas ni en la “igualdad homogeneizadora” ni en la “diversidad 
desigual”, sino en el principio de igualdad de diferencias. La igualdad 
homogeneizadora en el nivel de los aprendizajes consistiría en querer 
para todos los niños y niñas los mismos aprendizajes pero obviando las 
diferencias existentes entre ellos y ellas. Invisibilizar las diferencias 
culturales, lingüísticas, económicas, etc., produce desigualdad, porque 


| 
| 
| 
; 
l 


Ñ 
| 
| 
3 
i 
| 
| 
| 


en un centro educativo que se corresponde con la cultura mayoritaria y 
la clase media, en la que la lengua vehicular es la mayoritaria, etc., aque- 
llos chicos y chicas con otras culturas, lenguas, nivel económico, ete., 
parten de peores condiciones para alcanzar los mismos resultados que los 
chicos y chicas más aventajados en este sentido. Si no planificamos 
la enseñanza considerando las desigualdades de partida, dando más 
a quien menos tiene, entonces la enseñanza no contribuye a superar las 
desigualdades. Pero lo mismo sucede si sólo nos centramos en la diferen- 
cia entre alumnado. Cuando planificamos la enseñanza en función de las 
diferencias individuales o grupales del alumnado, viendo sólo que son de 
etnia gitana, inmigrantes, de familias pobres, no académicas, etc., enton- 
ces reducimos sus objetivos educativos, con lo que acaban aprendiendo 
menos que aquellos y aquellas cuyas diferencias no les ponen en riesgo de 
exclusión social. 


Ser de una cultura distinta no debe implicar no poder acceder a la misma 
educación de calidad y a los resultados de los y las estudiantes que son de 
la cultura mayoritaria. Ser una niña gitana de un barrio en el que no hay 
personas universitarias, no debe servir para programar una educación de 
mínimos: “como va a acabar vendiendo en el mercadillo, con lo básico ya 
tiene bastante”. Tenemos que valorar las diferencias al mismo tiempo que 
las tratamos en igualdad. En este caso, cuando la diversidad es tratada de 
forma igualitaria, entonces se convierte en un factor indispensable para 
aumentar el aprendizaje en la sociedad de la información. 


Igualdad de diferencias: del discurso a la práctica 


La mejor forma para acabar con los prejuicios racistas en los centros edu- 
cativos y en el aula es a través de las interacciones con personas de otras 
culturas en espacios de diálogo que mejoran el aprendizaje de todos y 
todas. El aula puede convertirse en uno de esos espacios cuando, como se 
explica en el ejemplo, en ella participan personas de otras culturas, len- 
guas, entornos socioeconómicos, etc. A través de la interacción con estas 
personas los niños y niñas conocen directamente otras culturas diferentes a 
la propia, porque hacen preguntas, ponen en duda antiguos estereotipos, y 
cambian imágenes a veces distorsionadas sobre esas culturas, que se han 
creado en otras interacciones. En el ejemplo que poníamos al inicio de este 


233 


234 


punto, además de aprender más inglés con la entrada de la mujer con velo 
en el aula, los niños y las niñas aprovechan para preguntarle cosas como: 
“¿Tienes pelo debajo del pañuelo?”. Y cuando salen al recreo, ella les ense- 
ña que sí y les explica cosas sobre el sentido del hijab en su comunidad. 


Esta forma de trabajar la multiculturalidad es mucho más efectiva que 
limitarse a semanas culturales sobre multiculturalidad o trabajarla como 
tema de la tutoría, porque los principios que proclama el centro educativo 
coinciden con lo que se vive en el día a día. Como en el caso de la solida- 
ridad, el valor del respeto a “ser diferente pero al mismo tiempo tener los 
mismos derechos y ser tratado de la misma forma” se interioriza y pasa a 
convertirse en un principio de la propia acción cuando se siente y cuando 
el entorno reafirma que ese valor es positivo. Asimismo, esta coherencia 
entre lo que se dice y lo que se hace en el centro educativo da sentido al 
alumnado de culturas no hegemónicas. Los niños y niñas inmigrantes se 
sienten identificados con un centro que respeta y valora su diferencia y 
que al mismo tiempo transmite en sus acciones no sólo que desde su dife- 
rencia es posible conseguir buenos resultados sino que su diferencia es 
necesaria para mejorar el aprendizaje del resto. 


Desde luego, para que nuestras acciones sean “coherentes” con nuestros 
valores no racistas tenemos que conocer qué posicionamiento tienen al 
respecto las teorías de la educación en las que estamos basando nuestras 
prácticas. No es posible desarrollar prácticas igualitarias de enseñanza y 
aprendizaje que se basen en teorías que afirmen que la capacidad de los 
niños y las niñas está afectada por la etnia o la cultura. Si lo que hacemos 
en las aulas está basado en teorías racistas, las consecuencias de esas prác- 
ticas van a reproducir las desigualdades de niños y niñas que ya se encuen- 
tran en riesgo de exclusión social. Por ejemplo, teorías como las de 
Ausubel (1989) que afirman que “tanto los CI como el aprovechamiento 
académico de los alumnos negros son afectados negativamente por facto- 
res de casta y marginación cultural, así como por su pertinencia predomi- 
nante a los estratos de clase inferior” (p.400) no pueden sustentar ninguna 
práctica educativa en la sociedad de la información que se dirija a aumen- 
tar los niveles de aprendizaje de todos y todas las estudiantes. 
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Para concluir 


El aprendizaje dialógico tiene uno de sus cimientos en las investigaciones 
con más relevancia internacional que se están haciendo actualmente sobre 
la educación, incluyendo las principales teorías y las mejores prácticas. 
Pero otro de sus cimientos está en unos valores realmente solidarios, no de 
los que se habla mientras se practica lo contrario, sino de los que verte- 
bran la práctica cotidiana de los centros. Para mejorar nuestra educación 
se necesita mucha buena voluntad, pero no basta con ella; se requiere que 
las propuestas que se hagan no sólo sean producto de la buena intención, 
sino también de una intención suficientemente buena que incluya el 
esfuerzo por buscar las actuaciones que dan mejores resultados. 


Nos ha costado muchísimo escribir este libro; para poder hacerlo, ha habi- 
do que leer y debatir muchas teorías, realizar laboriosas investigaciones 
internacionales, desarrollar muchas prácticas. Muchos centros educativos, 
profesores y profesoras, familiares y alumnado han contribuido con su 
desarrollo de buenas prácticas y su ilusión al contenido que aquí aparece. 
Teníamos motivación, pero si no hubiera habido también esfuerzo no se 
hubiera logrado nada valioso. Hemos cuidado cada momento del proceso, 
pero no hemos querido publicarlo hasta que no hemos obtenido evaluacio- 
nes externas de su resultado. Hemos tardado mucho desde que escribimos 
el primer libro de aprendizaje dialógico y ya ha dado tiempo a que se 
publique en lugares tan diferentes como Estados Unidos y China. 
Esperamos que éste ayude todavía más al aprendizaje y la solidaridad de 
chicas y chicos de diferentes partes del mundo. 
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NOTAS 
Capítulo 1. De la superstición a la ciencia 


1 ruede consultarse información sobre este proyecto en: 


2 Puede consultarse información de dicha escuela en: http://www.edaver- 
neda.org 


Capítulo 2. Del enfoque individual al comunitario. El giro dialógico en 
las teorías del aprendizaje 

1 Ver: http;//info.med.yale.edu/comer; htt 
http://www.successforall.net; http:// 
http: //www.proyecto-atlantida.org 


ll WWW, acceleratedschools, net; 


2 Puede consultarse: http://www.educa.aragob.es uca para 
obtener más información sobre las aulas autosuficientes, los Tablet PC y 
el proyecto de comunidades de aprendizaje en el CRA Ariño-Alloza. 


3 Alo largo del libro, hemos cambiado el nombre de las personas a las que 
nos referimos en los diversos ejemplos incluidos con el objetivo de prote- 
ger su intimidad. 


4 Traducción propia del inglés. 


5 Nos referimos a familias académicas cuando hablamos de familias en las 
que uno o más miembros tienen titulación superior. 


6 Lo que después Ausubel retomó como base de su teoría del aprendizaje 
verbal significativo. 


7 La disposición adicional segunda de la Ley Orgánica 9/1995, de 20 de 
noviembre, de la participación, la evaluación y el gobierno de los centros 
docentes (LOPEGCE), dispone que: “se entiende por alumnos con nece- 
sidades educativas especiales aquellos que requieran, en un periodo de su 
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escolarización o a lo largo de toda ella, determinados apoyos y atenciones 
educativas específicas por padecer de discapacidades físicas, psíquicas o 
sensoriales, por manifestar trastornos graves de conducta, o por estar en 
situaciones sociales o culturales desfavorecidas”. 


8 Braudillard (1991) incluso escribió un libro siguiendo esa línea, donde 
afirmaba: La Guerra del Golfo no ha existido, del cual vendió millones de 
copias en todo el mundo. En la misma línea, para Derrida, no hay nada que 
podamos decir que exista realmente, todo es ficticio, una construcción 
subjetiva (Derrida, 1994, p. 28). 


Capítulo 3. Base dialógica del aprendizaje 


1 Habermas (2001) contrapone las pretensiones de validez a las pretensio- 
nes de poder. La diferencia entre ellas se sitúa en cómo se llega a consi- 
derar que algo sea verdadero; o bien por la fuerza (pretensiones de poder) 
o bien a través de argumentos que pueden conducirte a rectificar tu posi- 
ción inicial (pretensiones de validez). Cuando las pretensiones de poder 
vencen, se aplica el argumento por la fuerza; en cambio, cuando vencen 
las pretensiones de validez lo que se impone es la fuerza de los argumen- 
tos es el convencimiento sin coacciones del mejor argumento. Los argu- 
mentos tienen pretensiones de validez cuando tienen intenciones de ver- 
dad y están orientados al entendimiento, y tienen pretensiones de poder 
cuando intentan imponer una interpretación, una regla, un valor, un méto- 
do o una decisión. 


2 La palabra “genética” en este caso se refiere a su génesis u origen. 


3 Piaget explica con el concepto de lenguaje egocéntrico como el niño o 
la niña utiliza el lenguaje para sí mismo porque le sirve como guía para 
resolver un problema individualmente. 


4 “La acción comunicativa se distingue de las interacciones de tipo estra- 
tégico porque todos los participantes persiguen sin reservas fines ilocucio- 
narios con el propósito de llegar a un acuerdo que sirva de base a una coor- 
dinación concertada de los planes de acción individuales” (Habermas, 
2001, p. 379). 
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5 Este caso real se explica en el inicio de un artículo publicado en la 
Harvard Educational Review (Gómez y Vargas, 2003) en el que se anali- 
za porqué al Pueblo Gitano no le gustan las escuelas hegemónicas. Los 
actos comunicativos de un profesor hacia una chica gitana pueden llegar a 
lograr que una estudiante renuncie a sus sueños y a los que forman parte 
de su pueblo. 


6 En una pregunta realizada a Searle en el diálogo que mantuvo con CREA 
en un seminario celebrado en el Parc Científic de la Universitat de 
Barcelona en el 2004 sobre el interaccionismo en su obra, el mismo Searle 
decía en referencia a la intersubjetividad: “si la palabra tiene algún signi- 
ficado claro, tiene que ser subjetividad individual compartida por dos o 
más personas, lo que yo llamo "intencionalidad colectiva” ” (Searle y 
Soler, 2004, p. 87). 


7 Esto ha ocurrido sobre todo durante la primera fase de la sociedad de la 
información que podemos situar entre la década de los años 70 y mitad de 
los 90 y aproximadamente, también llamada fase de dualización social y 
que algunos autores como Habermas (1988) han descrito con el nombre 
de darwinismo social (p. 36) en la que han tenido gran impacto las 
corrientes postmodernas. 


8 Con mala intención, la traducción al español del informe “The Schools 
and Equal Opportunity” de Bane y Jencks (1972) fue: “La escuela no es 
responsable de las desigualdades sociales y no las cambia” (Gras, 1985). 
Esta concepción de la educación ha sido muy influyente en la primera fase 
de la sociedad de la información. 


? En este sentido puede considerarse también que Freire realiza contribu- 
ciones al desarrollo del tipo de actos comunicativos que producen relacio- 
nes dialógicas. 


10 Mientras repasamos la redacción de estas páginas, nos cuenta una pro- 
fesora que ha visto una unidad de escolar compartida donde las chicas y 
chicos se han pasado toda la mañana jugando al futbolín, y la orientadora 
ha justificado esta práctica desde la concepción vygotskyana de adapta- 
ción curricular. 
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Capítulo 4. Los siete principios del aprendizaje dialógico 


l Los actos de habla en torno a estos niños y niñas son a veces de una 
crueldad tan enorme (como hablar de “encefalograma plano” o “niño 
corto”) que tienen efectos muy negativos en su autoconcepto, de forma 
que lo que estamos señalando que es modificable, se vuelve muy difícil de 
transformar. Los niños y las niñas asumen tanto esa falsa “incapacidad” 
que no avanzan en sus aprendizajes. 


2 El análisis de los discursos de adolescentes de clase media-alta y de clase 
obrera de diferentes barrios de Boston (EEUU) sobre su experiencia con 
la diversidad cultural, mostraba (Gee, 2005) que los y las jóvenes de clase 
media-alta utilizaban un estilo mucho más impersonal en su discurso 
(similar al código lingüístico elaborado), mientras que los y las jóvenes de 
clase obrera utilizaban un lenguaje más personal, concreto y rico en expe- 
riencias reales (similar al código lingúístico restringido). Este uso del len- 
guaje se vinculaba a las más o menos interacciones con personas de otras 
culturas que los y las jóvenes de cada clase habían tenido. El lenguaje de 
los y las jóvenes de clase media-alta era más distanciado e impersonal por- 
que tenían poca experiencia en relación con la diversidad cultural, dema- 
siado poca para hablar sobre ello de la misma forma personal que lo hací- 
an los y las jóvenes de clase obrera. 


3 Frecuentemente, se habla de inteligencias prácticas. 


4 Carolina, como se explicó en el punto 3.5.4., es una chica que aconseja- 
da por la orientadora de su instituto a abandonar el bachillerato y el sueño 
de la universidad por su perfil “conflictivo”, persistió en su sueño y traba- 
jo y consiguió alcanzar un expediente brillante en la universidad. Ahora es 
voluntaria en grupos interactivos y sus interacciones con niños y niñas con 
un perfil parecido al suyo son profundamente transformadoras. 


5 Este encuentro de niñas, adolescentes y mujeres gitanas es sólo uno de 
los que se vienen haciendo desde el año 2002, que reúnen a un gran núme- 
ro de mujeres, en algunas ocasiones a más de 400, en escuelas e institutos 
de Cataluña para debatir sobre la mejora de la educación y compartir sus 
sueños. 
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6 El Proyecto Europeo Integrado INCLUD-ED: Strategies for inclusion 
and social cohesión in Europe from education (2006-2011), ha sido el pro- 
yecto financiado dentro de la convocatoria del 7° Programa Marco de 
Investigación Europea. INCLUD-ED está coordinado por el Centro 
Especial de Investigación en Teorías y Prácticas Superadoras de 
Desigualdades de la Universitat de Barcelona, y profundiza el estudio de 
los sistemas y las prácticas educativas que conducen al éxito académico, 
la inclusión y la cohesión social, y los sistemas y las prácticas educativas 
que aumentan el fracaso escolar y la exclusión social. Para más informa- 
ción se puede consultar: http://www.ub.es/includ-ed/. 


7 La consulta de la página web del Instituto Nacional de Estadística, 
http://www.ine.es, nos da cifras que ilustran cómo a mayor nivel educati- 
vo, mayor inserción laboral. En estas tablas es posible observar cómo, a 
pesar de que los y las universitarias pueden tardar más en encontrar un tra- 
bajo vinculado a su formación, a la larga tienen mayor estabilidad laboral 
y mejores condiciones laborales. 


8 Traducción propia del inglés. 


2 Nouh, 12 años. Estudiante de la comunidad de aprendizaje CEIP Mare 
de Déu de Montserrat (Terrassa, Barcelona) en la que las aulas se organi- 
zan en grupos interactivos desde el curso 2001-2002. 


10 José, 11 años. Estudiante de la comunidad de aprendizaje CEIP Mare 
de Déu de Montserrat (Terrassa, Barcelona). 


l1 Toni, 11 años. Estudiante de la comunidad de aprendizaje CEIP Mare 
de Déu de Montserrat (Terrassa, Barcelona). 


12 Un procedimiento dialógico en el que participan personas diversas de 
la comunidad en la resolución de tareas escolares es crucial para el des- 
arrollo de ese pensamiento crítico sobre los contenidos de enseñanza. 


13 La acción afirmativa (“affirmative action”) implica el conjunto de 
medidas para asegurar y aumentar la representación de grupos excluidos, 
como el empleo o la educación. Habitualmente se ha traducido en caste- 
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llano por “discriminación positiva”, lo cual es una traducción incorrecta y 
que facilita actitudes contrarias a la misma. 


14 De este trabajo se encargaron un grupo de voluntarios y voluntarias. 
15 Traducción propia del inglés. 


16 Un ejemplo de estos comités es el del Massachussets Institute of 
Technology (Boston, Estados Unidos). Esta universidad, la más prestigio- 
sa internacionalmente en el ámbito de la tecnología, tiene un comité 
(Committee on Campus Race Relations) que se dedica específicamente a 
cuidar las relaciones raciales en el campus. Puede ampliarse la informa- 
ción sobre este comité en http://web.mit.edu/ccrr. 


17 Este es el caso, por Ta de IBM. Para más información consultar: 


(Consultada el 15 de « enero de 2007) 


18 Traducción propia del inglés. 
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CRITERIOS EDITORIALES DE “HIPATIA” 


Hipatia se rige por los criterios de calidad científica establecidos por la comuni- 
dad internacional. Con el objetivo de publicar obras científicas de excelencia y 
con impacto, la editorial tiene definido un riguroso proceso de selección y publi- 
cación de originales basado en la evaluación ciega por pares, realizada por auto- 
res y autoras con publicaciones en revistas incluidas en el ranking ISI. En su aná- 
lisis incluyen la originalidad de la obra, interdisciplinariedad, internacionaliza- 
ción, interés para las ciencias sociales en cuanto a la repercusión e impacto del 
texto y posibilidades de traducción a otras lenguas. Si superan positivamente este 
proceso, se realiza el estudio de viabilidad comercial. Finalmente, Hipatia remi- 
te una carta con la aceptación o no de la propuesta y con una explicación de los 
motivos de la decisión. 


El consejo editorial de Hipatia está formado por autoras y autores con publica- 
ciones de impacto y relevancia en su campo de investigación y es interdiscipli- 
nar, asegurando su pluralidad y calidad. La finalidad del consejo editorial es 
orientar la política de la editorial y someterla a evaluación y auditoría y por tanto, 
los miembros del consejo editorial no tienen vinculación institucional con la edi- 
torial. Hipatia incluye en sus estatutos que su línea editorial está acorde con las 
orientaciones del consejo editorial y que implementa las medidas oportunas para 
el correcto cumplimiento de las propuestas que éste defina. 


Hipatia publica obras de autoras y autores como Beck, Butler, Chomsky, Searle, 
Touraine o Freire, siempre con el lema de escoger libros de relevancia científica 
y social. El reconocimiento de la editorial se basa en: la presencia de su fondo en 
bases de datos internacionales, el número de citas generadas, la traducción de las 
obras a otras lenguas, la publicación de reseñas en revistas especializadas inde- 
xadas (ISI, Latindex, ERIH), la presencia en bibliotecas de todo el mundo (por 
ejemplo en repertorios bibliográficos especializados o catálogos de bibliotecas 
universitarias y centros de investigación) o la inclusión de sus libros en foros 
especializados y documentos científicos, tanto de ámbito estatal como interna- 
cional. Editoriales de prestigio internacional han publicado en inglés libros del 
catálogo de Hipatia. 


Las autoras y autores que tengan interés en la publicación de sus originales 
en nuestra editorial pueden consultar los detalles del procedimiento en nuestra 
página web. 


